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Resumé 
Dette projekt omhandler motivationsorienteringer for fagligt stærke piger i 8. klasse. Vi kigger 
både på, hvordan disse skabes, og hvilke implikationer de har for pigerne. For at få indblik i 
elevernes livsverden benytter vi os af kvalitative interviews. Vi interviewer derfor fem piger om 
fænomenet at præstere.  
Af vores analyse fremgår det, at pigerne motiveres af forskellige ting som fx anerkendelse, 
deres fremtid og adgangen til denne, relationer og præstationer.  
Vi konkluderer, at skolelivet er aldeles vigtigt for deres selvopfattelse, da pigerne opfatter 
sig selv gennem deres præstationer. Vi så, at de var så optaget af deres præstationer, at mange 
andre ting måtte træde i baggrunden. 
Abstract  
In this project, we aim to investigate, how academically resourceful girls at 14-15 years of age 
are motivated. We examine both the implications and how these motivational orientations are 
created. To get an insight into the life of these schoolgirls, we conduct qualitative research 
interviews. In light of this, we performed five interviews with girls regarding the phenomenon to 
perform.  
On account of our analysis, it is apparent that the girls are motivated by a number of 
things, e.g. confirmation, their future and the access to the same, relations and achievements.  
We conclude that school life is a significant factor in the way the girls perceive themselves, 
since the girls judge themselves by how well they perform. We experienced that they were so 
caught up with their performances that they often prioritized that above everything else. 
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1. Indledning 
1.1 Motivation 
Motivationen bag dette projekt er en generel interesse for folkeskolen som ramme for og 
medskaber af unge menneskers liv. Et tidligere projekt med udgangspunkt i folkeskolen og 
elevers læring søgte at afdække, hvorvidt der med overgangen fra velfærdsstat til 
konkurrencestat inden for folkeskolen kunne spores en ændring i bl.a. elevernes læring 
(Johansen & Auroréalis, 2015). Tesen var, at der med konkurrencestatens indtog var sket en 
overgang i retorikken og pædagogikken, hvad uddannelse angår. Folkeskolens fokus var nu på 
præstationer og stræben mod videre uddannelse for resultaternes skyld (og i et større perspektiv 
for Danmarks konkurrenceevne inden for arbejdskraft) mod velfærdsstatens tidligere fokus på 
dannelse og moralsk uddannelse af børn og unge. Projektet tog således udgangspunkt i lysten til 
at lære mere. Konklusionen var tydelig: det at præstere godt og sigte mod videre uddannelse var 
mere betydningsfuldt end at opnå reel læring. 
Dette projekt søger dels at grave dybere i begrebet motivation, dels at anlægge et 
perspektiv på folkeskoleelevers præstationer som muligt betinget af de sociale og institutionelle 
rammer. Vi ønsker at belyse de unges motivationsorienteringer; hvorledes folkeskolens rammer 
præger elevernes selvopfattelse, og hvad der ligger bag motivationen om at præstere godt. Med 
folkeskolens rammer henvises bl.a. til undervisningsindhold, undervisningsmetoder, tests, im- og 
eksplicitte forventninger – med andre ord alt det som undervisningen fordrer. Dette ønskes belyst 
gennem et fokus på elevernes egen oplevelse af, hvad der motiverer dem til at præstere godt i 
skolen. Desuden ønsker vi at undersøge, hvorledes elevernes motivation for at præstere har 
indflydelse på deres sociale orientering og deres selvopfattelse. 
1.2 Problemfelt 
Projektet indskriver sig i feltet ‘folkeskolen’, der dels ses som et rum for uddannelse af unge 
mennesker, dels betragtes som indskrevet i en generel konkurrencestatsdiskurs i samfundet som 
helhed. I øjeblikket ser vi en forandring i skolesystemet; hvor der førhen har været en 
hovedsagelig læringsorientering, så bevæger skolens sig nu mod en præstationsorientering, dvs. 
at eleverne er mere optaget af at præstere og få gode karakterer end at lære og udvikle sig (Pless 
et al., 2015: 11). I og med at fokus på præstationer er så fremtrædende, er der risiko for, at dette 
kan resultere i et meget snævert læringsbegreb (Pless et al., 2015: 14). I folkeskolens 
formålsparagraf finder man ellers, at: ”Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give 
eleverne kundskaber og færdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst 
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til at lære mere (…)” (Internetkilde 1: 2). Denne del af folkeskolens formålsparagraf kommer 
dagligt til udryk i form af et pres fra politisk hold for, at folkeskolen skal blive bedre til at løfte 
elevernes faglighed, og at den samtidig skal give eleverne lyst til at lære mere og uddanne sig 
fremadrettet (Pless et al., 2015: 19). 
Denne ‘lyst til at lære’ sammenkobles med og oversættes ofte til begrebet ‘motivation’ i 
såvel den faglige som den brede debat omkring folkeskolen, en debat der har verseret i minimum 
ti år. Med statements og begreber som “Motivationen er nøgleordet for at lære noget” 
(Internetkilde 2), “Et motiverende læringsmiljø” (Internetkilde 3), “Vi mangler elever, der har 
lyst til at blive dygtige” (Internetkilde 4) og “(...) målrettet fokus på børns læringsberedskab og 
motivation… [allerede fra daginstitutionerne mhp. på forberedelse til folkeskolen, red.]” 
(Internetkilde 5) står det klart, at motivation er et begreb, der i den grad er omdrejningspunkt i 
folkeskolen og uddannelsessystemet generelt. Der synes at ligge en forventning i overlappet 
mellem folkeskole som uddannelsesinstitution og motivationen som betydningsfuld; en 
forventning om, at motivation og især motivation for videre uddannelse er en egenskab og et 
ønskeligt træk hos elever i uddannelsessystemet. En forventning, der understreges af den megen 
fokus, som såkaldt ‘umotiverede’ unge får, og af de ressourcer, der afsættes til at fremelske 
motivationen hos den enkelte elev. Samtidig understreger denne forventning om motivation 
netop den konkurrencetænkning, der antages at være den dominerende samfunds- og 
uddannelsesdiskurs. Desuden er Mette Pless1, Noemi Katznelson2, Peder Hjort-Madsen3 og Anne 
Mette W. Nielsens4 nyudgivne bog om motivation og motivationsudfordringer hos 
udskolingselever med til at understrege begrebets aktualitet og videnskabelige berettigelse inden 
for feltet. Men er motivation grundlaget for læring, eller er begrebet mere nuanceret end en 
forståelse af en iboende drift? Kan motivation for læring stå alene, eller spiller andre forhold ind 
i forståelsen og problematikken omkring læring? 
Sideløbende med dette har politikerne i løbet af de sidste ti år indført flere tests i 
folkeskolen, såsom PISA-tests og nationale tests, som antageligvis opfordrer til et større fokus på 
netop præstationer. Derudover er der fra politikernes side fremsat en målsætning om, at 
minimum 95 % af en ungdomsårgang skal gennemføre en ungdomsuddannelse (Internetkilde 6). 
Og endvidere er der indført en fremdriftsreform, der søger at få unge hurtigere igennem 
uddannelsessystemet (Internetkilde 7). Altså kan der påpeges et stort fokus på, at unge kommer 
                                                 
1 Mette Pless (nulevende) er ph.d. og cand. mag i pædagogik og kulturgeografi. Pless er forsker og projektleder på 
flere undersøgelser inden for uddannelses-, vejlednings- og marginaliseringsområdet. 
2 Noemi Katznelson (nulevende) er cand.mag. i pædagogik og historie og med en ph.d. i uddannelsesforskning. Hun 
er centerleder, forskningsleder og professor på Center for Ungdomsforskning. 
3 Peder Hjort-Madsen (nulevende) er adjunkt ved Nationalt Center for Erhvervspædagogik, Professionshøjskolen 
Metropol. 
4 Anne Mette W. Nielsen (nulevende) er cand.mag. i litteraturhistorie og ph.d. fra Moderne Kultur. Hun er ansat på 
Center for Ungdomsforskning.  
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igennem uddannelsessystemet – gerne hurtigt og med kompetencer, der kan styrke Danmarks 
konkurrenceevne. På baggrund af disse tiltag fra politikernes side må det først og fremmest 
antages, at dette påvirker den daglige, pædagogiske praksis i folkeskolen, men derudover også 
’planter’ et pres hos eleverne om, at det er nødvendigt at tage en uddannelse. Det felt vi vil 
arbejde inden for er dermed en folkeskole, der på mange måder er præget af et fokus på 
præstationer. Men hvilken indflydelse har dette pres om uddannelse på unge? Hvad lader unge 
sig motivere af? Er det udelukkende præstationer og gode karakterer? Og har disse 
samfundsmæssige bevægelser en betydning for, hvordan de unge opfatter sig selv? 
1.2.1 Problemformulering 
Hvilke motivationsorienteringer, skabt af bl.a. de politiske, skolekulturelle og sociale rammer, 
danner grundlaget for præstationer hos især de fagligt stærke piger i folkeskolens 8. klasser? Og 
hvad kan det give af udfordringer i forhold til elevernes sociale orienteringer, præstationer og 
selvopfattelse?  
1.2.2 Afgrænsning 
Vi afgrænser vores projekt til at omhandle den almindelige folkeskole og ikke inddrage 
specialområdet eller privatskoler. 
Fokusset på 8. klasse er valgt, primært fordi der på dette klassetrin indføres individuel 
bedømmelse via karaktersystemet. Hermed får den enkelte elev nu en tydelig feedback på sin 
præstation; en feedback, der er i overensstemmelse med paradigmet om læring som noget 
målbart og sammenligneligt, idet alle vurderes ud fra samme karakterskala uden plads til 
individuelle forskelle og vurderinger. Det er derfor muligt for eleven at identificere frem- eller 
tilbagegang i forhold til sin indsats, såfremt det skulle vise sig at være den eksterne vurdering af 
præstationen, der er den motiverende faktor. Vi afholder os bevidst fra eleverne fra 9. klasse, da 
disse allerede har et ben videre i uddannelsessystemet, og af den grund antages det, at disse 
elever har et stort fokus på eksamenerne.  
I forhold til de forskellige konsekvenser, der kan være ved de forskellige 
motivationsformer, vil vi skelne mellem skoleudmattelse og skoletræthed. ”Skoleudmattelse 
adskiller sig fra skoletræthed ved det, at skoleudmattelse er en reaktion på at have presset sig 
selv til at præstere over lang tid” (Pless et al., 2015: 76). Skoletræthed er i modsætning til 
skoleudmattelse noget, der kan opstå, hvis man er socialt eller fagligt udfordret (Pless et al., 
2015: 76). 
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2. Afdækning af feltet – diskussioner omkring motivation, 
læring, køn, trivsel og præstationer 
Indledningen lægger op til en bredere afdækning af feltet, inden projektet kan afgrænses og 
påbegyndes. Det er især nødvendigt at afdække, hvad præcist vores begreb 
‘motivationsorienteringer’, som vi skriver i problemformuleringen (afsnit 1.2.1), dækker over. Vi 
vil derfor i de følgende afsnit forsøge at gøre det klart, at begrebet ‘motivation’ ikke skal forstås 
som et snævert begreb, der kan stå alene. På samme måde vil en afdækning af feltet forhåbentlig 
hjælpe os til ikke at reproducere nogle af de gængse forståelser af motivation, fx motivation som 
betingelse for læring, men i stedet hjælpe os til at fremanalysere nuancerne i begrebet 
motivation.  
Mange diskussioner, der relaterer sig til motivation og præstation, har deres udgangspunkt 
i den ændring af folkeskolen, der er sket inden for de sidste år og senest med folkeskolereformen 
i 2014. Diskussionerne tager fat i forskellige forståelser af faglighed og læring, synet på 
folkeskolen som institution og som havende et formål med/på vegne af de unge mennesker. 
Desuden diskuteres det, at folkeskolen rummer forskellige elever, og at disse elever har 
individuelle forudsætninger for tilpasning i læringsmiljøet og videre uddannelse. Det er udpluk 
af disse diskussioner, der trækkes frem i de kommende afsnit med henblik på at give projektet en 
berettigelse og en retning. Denne afdækning af de mange positioner inden for feltet skal samtidig 
danne grundlag for forståelsen af feltet og den senere analyse af vores interviews, således at vi på 
denne baggrund kan give projektet dets egen position i feltet.  
2.1 Læring og faglighed målt gennem præstationer 
En af de mest markante diskussioner i den offentlige debat drejer sig om faglighed og viden. 
Knud Illeris5 fremskriver, at situationen i folkeskolen i dag er den, at den klassiske, pædagogiske 
problemstilling mellem faglig (ind)læring og almen socialisering og dannelse har taget en ny 
drejning takket være den konkurrencestatstænkning, der ligger til grund for den politiske 
uddannelsesdiskurs. Der opstår en stærk modsætning mellem det målbare og det ikke-målbare, 
og konflikten synes skarpere end tidligere, når fagligheden defineres ovenfra i form af 
målsætninger og tests og dermed nedprioriterer pladsen til det subjektive behov for udvikling og 
identitet (Illeris, 2014: 10). Endnu en gang er det altså spørgsmålet om læring som dannelse eller 
læring som omsættelig til målbar faglighed, der er omdrejningspunktet. Dette afspejles til dels 
også i det menneskesyn, der synes at ligge til grund for uddannelsespolitikken; det enkelte 
                                                 
5 Knud Illeris (1939-) er professor i livslang læring ved Danmarks Pædagogiske Universitet. I næsten 20 år har 
Illeris forsket i voksen- og efteruddannelse. Han har skrevet samt redigeret en lang række bøger om læring. 
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individ skal i højere grad opnå færdigheder, der er sammenlignelige og konkurrencedygtige, end 
det skal søge egne udviklingspotentialer og identitet. 
Ove Kaj Pedersen6 underbygger dette skift i menneskesyn ved at se på globaliseringen, 
økonomisk tænkning, overgangen fra velfærds- til konkurrencestat og den politiske målsætning 
om at få så mange i arbejde som muligt (Pedersen, 2014: 23-24). Tanken om at staten gennem 
elevplaner, risikogrupper, specialundervisning, brobygning og tests kan gøre alle elever 
stræbsomme og motiverede for at yde det bedste (mhp. at komme i beskæftigelse) formuleres i 
synet på mennesket som den opportunistiske person (Pedersen, 2014: 23-24). 
Uddannelsesområdet er en brik i det samlede puslespil – “Uddannelse er blevet til fremtidens 
vækstmodel” (Pedersen, 2014: 28), og målbarheden og præstationer synes derfor nødvendige for 
at kunne sikre komparative fordele på arbejdsmarkedet.  
Det er med genklang i disse tanker omkring uddannelse i konkurrencestaten, at faglighed 
og styrkelse af denne løbende bringes ind i debatten omkring folkeskolen (se også Skovmand, 
2014: 29). Op til den seneste folkeskolereform var der ligeledes stor debat omkring indholdet, og 
netop styrkelse af fagligheden blev lovprist, ligesom fokus på viden og kompetencer blev 
fremhævet som vigtigt (Internetkilde 8). Artiklens forfatter, Jens Rasmussen7, gør endda op med 
dannelsesbegrebet som en del af folkeskolens formål: “Dannelsesbegrebet er i dag tømt for 
indhold (…)” (Internetkilde 8). Rasmussen påstår, at dannelsesbegrebet i dag udelukkende 
bruges som erstatning for opdragelse og undervisning til at dække over tabet af orientering og 
altså ikke længere har selvstændig relevans. Det er i stedet den livslange læring og især 
motivationen for at lære, der skal være i fokus i folkeskolen, hvilket også understøttes af den 
seneste reform af folkeskolen. Derudover kan der også påvises en nytænkning af viden, idet 
Rasmussen sætter evnen til at kunne erstatte ikke-brugbar viden med brugbar viden højt 
(Internetkilde 8). Der lægges dermed op til en bestemt forståelse af viden som noget endeligt og 
som en betingelse for korrekte og forkerte/ikke-brugbare færdigheder.  
Det samme opgør med tilegnelse af viden som en væsentlig del af folkeskolens opgave 
pointeres også af Keld Skovmand8. I sin ph.d.-afhandling og bog (2016), der analyser 
folkeskolereformen og dens efterfølgende læreplaner og bekendtgørelser, påviser Skovmand 
netop, at vidensbegrebet er indsnævret. Der er nu fokus på, at tilegnelse af viden skal ske med 
henblik på omsætning til færdigheder, og viden er dermed blevet sekundært (Skovmand 2016: 
                                                 
6 Ove Kaj Pedersen (1948-) er dansk politolog og professor i komparativ politisk økonomi ved Copenhagen 
Business School (CBS), hvor han var grundlægger af Department of Business and Politics. Han har haft en central 
rolle i forklaringen af begrebet konkurrencestaten. 
7 Jens Rasmussen (nulevende) er professor på Danmarks Pædagogiske Universitet ved pædagogisk sociologi og 
skoleforskningsprogrammet.  
8 Keld Skovmand (1963-) er lektor ved University College Lillebælt, hvor han er tilknyttet Center for Anvendt 
Skoleforskning. Han arbejder med læreplaner og læremidler med særligt fokus på forholdet mellem dag, didaktik og 
undervisning. 
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46). Desuden påpeger Skovmand som antydet ovenfor, at der nu hersker en forståelse af, at viden 
og færdigheder kan være ikke-brugbare; kompetencer er nu betegnelsen for den ‘korrekte’ brug 
af viden og færdigheder (Skovmand, 2016: 47). Det interessante ved Skovmands analyser er, at 
hele grundlaget for læringsmålsreformen ikke er til stede – det er i høj grad et politisk ønske, der 
forsøges underbygget med henvisninger til evidens og uddannelsesforskning, der ikke kan 
overføres til danske forhold. Han anfægter på baggrund af international forskning og inspiration 
den antagelse, at undervisning kan og skal lede til et målbart udbytte (Skovmand, 2016: 15 og 22 
og Internetkilde 9). Ikke desto mindre anvendes og indskrives retorikken omkring øget 
faglighed, øget målbarhed, læringsmål og kompetencer nu i læreplaner og bekendtgørelser samt 
anvendes i den offentlige debat. Der er dermed måske tale om en sproglig diskurs, der er knyttet 
til folkeskolen efter folkeskolereformen 2014 – endda i en sådan grad, at det nu ligger implicit i 
folkeskolens formål. Det er derfor værd at undersøge, om denne diskurs, som Skovmand 
fremskriver omkring viden som noget sekundært til kompetencer og faglighed, kan genfindes 
hos de enkelte elever. Og kan elevernes motivation for at præstere sættes i relation til 
konkurrencestatens målsætning omkring komparative fordele, den opportunistiske person og 
mennesket som selvforsørgende i et konkurrencedygtigt samfund?  
Et par interessante bemærkninger vedrørende talen om præstationer og faglighed er bl.a. 
Jens Rasmussens afrunding i artiklen fra Information (Internetkilde 8). På få linjer erkendes 
faglighedsbegrebet som værende snævert, idet det i sin nuværende form udelukker den 
faglighed, der ikke kan testes, fx selvstændighed, kreativitet og samarbejdsevne. Men selvom der 
levnes plads til denne erkendelse, har evner inden for disse fagligheder så mulighed for ‘synlig’ 
anerkendelse? Hvis præstationer skal måles og vejes i forhold til komparative standarder, hvilken 
plads har så disse mere ‘usynlige’ færdigheder i elevernes bevidsthed?  
Knud Illeris gør sig også en indledende betragtning omkring motivation i forhold til 
konkurrencestatens ide om livslang læring. Han skriver, at det at blive presset til at skulle levere 
målbare præstationer kan påvirke selve det at have lyst til at lære (Illeris, 2014: 9). Dette lægger 
op til en generel afdækning af begrebet motivation i det følgende afsnit.  
2.2 Motivation og læring – hvad kommer først?  
“En forudsætning for optimal læring i skolen er, at eleverne er motiverede for skolearbejdet. At 
motivere eleverne beskrives derfor som en af skolens og lærernes vigtigste opgaver” (Skaalvik & 
Skaalvik, 2015: 7). Med disse ord indledes bogen “Motivation for læring. Teori og praksis”, der 
henvender sig til lærere med det formål at give dem viden omkring motivation og dermed give 
dem bedre muligheder for at tilrettelægge motiverende undervisning. Det er samtidig ord, der 
lægger sig op af samme gængse opfattelse af motivation som betingelse for læring gennem hele 
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livet, som præsenteres i ovenstående gennemgang af konkurrencestatsinspireret pædagogik og 
holdning til mennesker. Men er denne antagelse, at motivation er en betingelse for læring, den 
eneste vej at gå?  
Professor i pædagogik og uddannelsesforskning Katrin Hjort9 ser ganske anderledes på det. 
Med udgangspunkt i neuropsykologien argumenterer hun for, at det faktisk er læring, der 
betinger motivation (Sørensen et al., 2013). Hjernen er dynamisk og plastisk og udvikler sig 
gennem relationer og handlinger (Sørensen et al., 2013: 212). “Den lystfulde fornemmelse, man 
oplever, når noget er sjovt, ses inden for denne del af neuropsykologien som et udtryk for at 
hjernen (…) er i gang med at udvikle sig inden for et område” (Sørensen et al., 2013: 213). Ved 
at tage udgangspunkt i at noget er sjovt, når det opleves, stilles der helt grundlæggende 
spørgsmålstegn ved den måde motivation hidtil har været tænkt: som betingelse for læring. 
Dermed viser Hjort, at såfremt man holder op med at lære, så mister man motivationen, og 
spørgsmålet bliver derfor, hvordan skolen kan skabe grobund for læring og udvikling – deraf 
skal motivationen nok følge (Sørensen et al., 2013: 213). Hjort retter desuden en kritik mod de 
snævre kompetencemål, centralistisk styring af uddannelse og ensretningen af læreplanerne og 
dermed forventningerne til eleverne, idet generalisering overser differentiering af kompetencer 
og risikerer eksklusion af visse elever (Sørensen et al., 2013: 208 og 214).  
For at gøre billedet endnu mere broget så viser den nyeste forskning i form af en 
trivselsmåling fra Undervisningsministeriet, at trivsel er afgørende for gode præstationer og altså 
’kloge børn’ (Internetkilde 10). Eleverne har besvaret 40 spørgsmål om bl.a. tryghed, 
inddragelse, mobning, vurdering af egen faglighed, om undervisningen giver dem lyst til at lære 
mere, om det er spændende undervisning osv., hvilket er sammenholdt med skolens resultater 
(Internetkilde 11). Professor emeritus Per Schultz Jørgensen10 fremlagde i 2010 lignende 
synspunkter, idet han viste, at de elever, der trivedes i folkeskolen, også var den andel, der søgte 
videre uddannelse (Internetkilde 12). Oversat til konkurrencestatens uddannelsesparadigme, så er 
trivsel altså den motiverende faktor for at videreuddanne sig og livslang læring.  
Deraf udspringer en del nye spørgsmål: om motivation kan adskilles fra trivsel, hvad 
trivsel er, om trivsel er en betingelse for motivation, og hvordan motivation forstås af eleverne 
selv? En nærmere granskning af den seneste trivselsmåling afslører, at trivsel i høj grad er 
knyttet til kropslige oplevelser og fornemmelser – der spørges bl.a. ind til, om eleverne er glade, 
om de har ondt i maven i forbindelse med skolen, om klassen er rar at være i, om eleverne føler 
sig trygge og accepterede (Internetkilde 11). Disse kropslige erfaringer knytter an til begrebet 
                                                 
9 Katrin Hjort (nulevende) er professor i pædagogik og uddannelsesforskning ved Syddansk Universitet. Hun 
arbejder inden for forskningsområderne: modernisering, professionalisering og demokratisering i de nordiske 
velfærdsstater.  
10 Per Schultz Jørgensen (1933-) er uddannet cand.psyk. og har endvidere en doktorgrad i filosofi. Jørgensen 
arbejder bl.a. med emner som familie, børns udvikling, dannelse, kompetence og trivsel.  
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atmosfære, der ifølge Søren Dupont11 og Ulla Liberg12 bl.a. viser sig i det mellemmenneskelige 
(Dupont & Liberg, 2008: 9). Når det synes væsentligt at betragte dette begreb nærmere og at 
spørge indirekte ind til det i trivselsmålingen, så skyldes det, at atmosfære og udvikling gensidigt 
betinger hinanden. Atmosfæren er en del af de rammer i fx folkeskolen, inden for hvilke det 
forventes, at børn og unge lærer og udvikler sig, og sanselige og oplevede rum er derfor af stor 
betydning for de unges trivsel og oplevelse (Dupont & Liberg, 2008: 9-10). Det argumenteres 
videre, at netop den gode atmosfære som værende fordrende for et godt lærings- og 
udviklingsmiljø har trange kår i en folkeskole præget af tests, reformer og elevplaner (Dupont & 
Liberg, 2008: 12). Derfor vil det bidrage til nuanceringen af dette og andre projekter at inddrage 
vinkler på atmosfæren og det sociale samspil i folkeskolen.  
2.3 Piger i folkeskolen 
Det har over de seneste år været næsten umuligt at overhøre debatten om ‘taberdrengene’ og det 
faktum, at megen, organiseret undervisning synes at passe bedre til piger end til drenge. 
Derudover beskriver Harriet Bjerrum Nielsen13 et overdrevet fokus på drengene hos lærerne 
takket været netop debatten omkring ‘taberdrenge’ (Sørensen et al., 2013: 79). Ud fra dette er det 
nærliggende at anse pigerne for at være ‘det stærke køn’, når det drejer sig om undervisning. 
Men denne antagelse kræver en forklaring, såfremt vi ikke vil klandres for blindt at reproducere 
den normativitet, der ligger i at se piger som motiverede for skolearbejde. For hvis pigerne 
tilsyneladende ikke har generelle problemer med skoleundervisning, så må der ligge 
observationer og argumenter til grund for dette, som muligvis kan relateres til motivation og 
læring.  
Harriet Bjerrum Nielsen foretog i 1981 en analyse af pigers socialisering i forbindelse med 
skolen, og hendes resultater peger på, at pigers “(...) måde at være elever på først kan forstås når 
de ses i forhold til (…) to perspektiver: livssammenhængen og livshistorien” (Nielsen, 1981: 20). 
Med livssammenhængen menes pigernes relationelle forhold og position – de er døtre, veninder, 
søstre af og til andre (et horisontalt perspektiv), hvor der med livshistorien henvises til det 
vertikale perspektiv i form af socialiseringsprocesser, hvormed erfaringer lagres og subjektive 
egenskaber udvikles (Nielsen, 1981: 20). Pigerne som elever betragtes som “(...) dygtige, 
veltilpassede og problemfri, drengene er aggressive og larmende problemelever” (Nielsen, 1981: 
20). Men betragtet som individer benævnes piger som ensartede og kedelige, mens drengene er 
                                                 
11 Søren Dupont (1954-) er ph.d. i idéhistorie og cand.mag. i “Kulturarbejde- og formidling” og Idéhistorie. Han er 
ansat på RUC som lektor ved Institut for Psykologi og Uddannelsesforskning.  
12 Ulla Liberg (nulevende) er pædagog, men har i mange år arbejdet som lektor på pædagoguddannelsen og været 
konsulent i daginstitutioner.  
13 Harriet Bjerrum Nielsen (1948-) er cand.phil. i dansk. Nielsen er pædagog og professor i kvinde- og 
kønsforskning ved Center for Kvinde- og kønsforskning på Universitet i Oslo.  
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interessante og beskrives differentieret – pigerne besvarer de af læreren stillede spørgsmål og 
taler ellers ikke offentligt, alt imens drengene oftere dominerer klasseundervisningen ved at 
afbryde, lægge op til diskussioner, komme med uopfordrede bemærkninger (af både relevant og 
irrelevant karakter for emnet) og dermed tage lærerens tid (Nielsen, 1981: 21). Ved at kigge på 
elevernes positioner i klasserummet påpeger Harriet Bjerrum Nielsen, at drengenes handlinger 
afspejler stræben efter magt og dominans – jævnfør deres udfordring af lærerens autoritet og 
hævden sig i forhold til de andre drenge. Pigerne derimod er langt mere opmærksomme på 
relationer, både til hinanden og til læreren og sigter dermed imod intimitet snarere end magt, 
hvilket yderligere understreges af, at deres bidrag til friere diskussion i klasserummet ofte er 
knyttet til egne oplevelser og egne perspektiver, de henvender sig ofte personligt til læreren og 
bibringer sjældent med ny viden (Nielsen, 1981: 24-26). Gennem forskellige eksempler på 
venindeforhold og lærer-pigeelev-forhold viser Nielsen desuden, hvordan pigers identitetsfølelse 
er tæt knyttet til relationer. Det at indgå i følelsesmæssige relationer til fx veninder og reagere på 
andres følelser giver mening for pigerne. Dermed bliver det også tydeligt, hvorfor piger som 
sådan ikke deltager i klasseoffentligheden, men foretrækker samtale på tomandshånd med enten 
lærer eller veninde; de har ikke noget socialt eller emotionelt udbytte af klasseoffentligheden til 
forskel fra drengene (Nielsen, 1981: 31). Pigernes interesse i elevrollen har ikke direkte relation 
til undervisningens indhold, men derimod til det at skabe intime relationer til andre, hvorfor de i 
højere grad end drengene tilpasser sig undervisningens orden.  
Mon billedet er et andet i folkeskolen anno 2016? Hvad udfordringen af lærerens autoritet 
angår, så har der lydt flere kritiske røster mod de dovne og ligeglade elever, der ikke har respekt 
for læreren. Eksempelvis tordner Niels Egelund14 (2013) mod danske folkeskoleelevers 
manglende engagement og respektløshed efter en dokumentarisk sammenligning af en dansk og 
en kinesisk grundskole (Internetkilde 13). Denne mangel på respekt for autoriteten skaber uro og 
støj og fordrer ikke konstruktiv læring. Og netop uroen og støjen fremhæves i en ældre artikel i 
Information (2007) som årsagen til, at piger klarer sig bedre end drenge – relationsorientering er 
en bedre forudsætning for at arbejde i uro end emneorientering lyder argumentet (Internetkilde 
14). Samtidig vendes dette på hovedet i den aktuelle debat omkring målbarhed og faglige 
præstationer: drengene har brug for ro for at præstere, hvis deres forcer jævnfør Harriet Nielsens 
resultater ligger inden for den mere frie undervisning. Nielsens resultater kan altså både finde 
genklang og give et relevant blik på kønnet undervisning i dag, 35 år efter udgivelsen.  
I kraft af artiklens alder (fra 1981) fremskrives i hvert fald ét væsentligt problem med 
pigernes overgang fra grundskolen til gymnasiet – præstationskravene om selvstændighed i 
                                                 
14 Niels Egelund (1945-) er professor og direktør for Center for Strategisk Uddannelsesforskning ved Danmarks 
Pædagogiske Universitetsskole, Aarhus Universitet.  
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gymnasiet (Nielsen, 1981: 43). Dette kan påstås ikke længere at have gyldighed i kraft af de 
mange folkeskolereformer siden 1981, hvor kravet om selvstændighed i folkeskolen kun er 
blevet større, og langt flere piger end tidligere fortsætter i gymnasiet. Med dette in mente vil det 
være interessant fortsat at kigge på pigerne i folkeskolen og belyse deres motivation for at 
præstere. Eksisterer der endnu samme behov for relationsdannelse (som Harriet Bjerrum Nielsen 
kortlagde i 1981), af hvilken karakter er deres relationer til hinanden, og har disse relationer 
betydning for deres motivation for at præstere? Kan de træk, der fremhæves som kvindelige 
(mindreværd, angst for autonomi, behov for anerkendelse), genkendes hos pigerne i udskolingen, 
hvor pigerne må siges at stå på tærsklen til at blive unge kvinder?  
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3. Metode 
Dette kapitel omhandler de metoder, vi har anvendt i projektet. For at besvare projektets 
problemformulering har vi bl.a. gennemført fem kvalitative forskningsinterviews med unge piger 
i folkeskolen, og det er overvejelserne bag disse interviews, dataindsamlingsprocessen og den 
videre analysestrategi, der sættes fokus på i dette kapitel. Kapitlet tager primært udgangspunkt i 
Steinar Kvale15 og Svend Brinkmans16 bog ”Interview – det kvalitative forskningsinterview som 
håndværk”. 
3.1 Interview som metode 
Det er elevernes subjektive motivationsorienteringer (skabt i samspil med de givne rammer for 
bl.a. skolelivet), der står i centrum for dette projekt, hvorfor det synes mest naturligt at 
interviewe disse elever. Gennem samtale som forskning og dermed adgang til elevernes oplevede 
verden får vi dels en bedre forståelse for problemfeltet, dels en indgang til at forstå den konkrete 
problemstilling. For at få indsigt i deres verden og få frembragt en viden til brug for projektet 
indgår vi i en interaktion med eleverne – det er i interaktionen mellem forsker og 
interviewdeltager, at viden produceres og konstrueres, idet subjektet (eleven) forstås anerkendt 
som handlende og meningsskabende frem for objektgjort (Kvale & Brinkmann, 2015: 19-20). 
Det, at både elever og vi som forskere er medskabende af viden i interviewet, understreges af 
vores brug af spontane spørgsmål undervejs i interviewet. Vi overlader det ikke blot til eleven at 
besvare vores spørgsmål, men følger gerne op med uddybende spørgsmål i håb om en dybere 
afklaring og nuancering af besvarelsen (Kvale & Brinkmann, 2015: 26). I det følgende uddybes 
den anvendte metode, som er opdelt i et decideret interview ud fra en på forhånd udarbejdet 
interviewguide og brugen af SnapLog.  
3.1.1 Elevinterview 
Ved at anvende et kvalitativt forskningsinterview som metode blotlægges projektets hensigt 
nemlig at belyse elevernes livsverden og deres dagligdag, som den opleves ud fra deres egne 
perspektiver “(...) uafhængigt af og forud for alle forklaringer” (Kvale & Brinkmann, 2015: 50). 
Det semistrukturerede livsverdeninterview søger netop at “(...) indhente beskrivelser af den 
interviewedes livsverden med henblik på at meningsfortolke de beskrevne fænomener” (Kvale & 
                                                 
15 Steinar Kvale (1938-2008) var norsk professor i pædagogisk psykologi og leder af Center for Kvalitativ 
Metodeudvikling ved Psykologisk Institut på Aarhus Universitet. Kvale er særdeles fremtrædende inden for 
kvalitativ forskning.  
16 Svend Brinkmann (1975-) er professor i almenpsykologi og kvalitative metoder og leder af Center for Kvalitative 
Studier ved Aalborg Universitet.  
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Brinkmann, 2015: 22). I formen semistruktureret ligger, at der fra forskerens side er en hensigt 
med interviewet; der er derfor en på forhånd planlagt strategi for interviewet, der ellers kan tage 
form som en hverdagslignende samtale, hvilket i sin tekniske udførelse dækker over en åben 
tilgang uden lukkede spørgsmål. Interviewet styres således ud fra en interviewguide, ud fra 
hvilken der igangsættes en samtale, der optages og transskriberes til efterfølgende analyse (Kvale 
& Brinkmann, 2015: 47-49).  
Selvom vi, som antydet ovenfor, anerkender interaktionen som medproducerende af viden, 
så er det naivt at tro, at vi med et semistruktureret interview kan afdække en ‘uspoleret’ viden og 
indsigt i elevernes livsverden. Alene ved at have udarbejdet en interviewguide med konkrete 
spørgsmål og lede interviewet retter forskeren interviewet i en bestemt retning. Dette 
asymmetriske magtforhold beskrives nærmere i afsnittet om de etiske overvejelser forud for 
interviewet (3.3). 
3.1.2 SnapLog – det fotoeliciterede interview 
Ud over at afholde de mere traditionelle kvalitative livsverdeninterviews har vi metodisk 
arbejdet med en såkaldt SnapLog, der har rødder i den metodiske forskningsstrategi foto-
eliciteret interview. Inspirationen til SnapLog har vi som udgangspunkt fået ved at læse Pless et 
al.’s metodiske greb om forskningen i ”Unges motivation i udskolingen”. Ved SnapLog forstås 
en fotografisk øvelse, hvor deltagerne skal tage billeder af nogen og/eller noget i forbindelse med 
en stillet ’opgave’ (Pless et al., 2015: 44-46). 
Den fotoopgave, vi stillede vores deltagere, var, at de skulle tage billeder af ting, 
situationer eller personer, der gav dem lyst til at præstere – dette kunne være både i og uden for 
skolen (jf. Bilag 2). Deltagerne fik derudover at vide, at de dagen inden interviewet skulle 
udvælge maks. fem billeder, der for dem var de vigtigste, og sende dem til os. Årsagen til, at vi 
bad dem udvælge maks. fem billeder, var ikke blot for at begrænse mængden af billeder, men 
også for at initiere en refleksionsproces hos deltageren inden interviewet og den egentlige 
samtale om billederne (Pless et al., 2015: 46). 
Til vores interviews havde vi printet deltagernes billeder eller taget dem med på en iPad, 
og det var på den måde muligt at lade deltagernes billeder danne udgangspunkt for en del af 
interviewet. Vores oprindelige ønske med at bruge SnapLog var, at eleverne ud fra deres billeder 
ville komme til at fortælle nogle ting, som muligvis ikke var blevet tilgængelige for os, hvis vi 
kun stillede interviewspørgsmål. Desuden havde vi den forhåbning, at vi ved at anvende 
SnapLog, der minder om de unges brug af ’SnapChat’, kunne nærme os deres hverdagsliv. 
Overordnet set har vores oplevelse af at bruge SnapLog som metodisk greb været god – 
generelt oplevede vi, at pigerne talte med mere initiativ, når de skulle fortælle om deres udvalgte 
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billeder. Dog må vi påpege, at vores første interview (jf. Bilag 3) var noget besværet i forhold til 
brugen af billeder – vi anskuer flere årsager til dette: for det første var interviewaftalen ’gået sent 
i gennem’, og Sara havde derfor kun haft kort tid til at tage billeder af de ting, der giver hende 
lyst til at præstere. For det andet gjorde vi den begynderfejl ved dette første interview, at vi selv 
indledte med at sige, hvad vi så på billedet – på den måde har vi muligvis taget noget af 
initiativet fra deltageren. Efter interviewet diskuterede vi brugen af SnapLog, og hvorfor den 
ikke havde været udgangspunktet for den gode samtale, som vi ellers havde håbet på. Til de 
efterfølgende interviews lod vi pigerne selv præsentere og forklare billederne, og det gav en 
anden dynamik. Trods lidt startvanskeligheder er det vores opfattelse, at vi har fået indblik i eller 
en uddybning af nogle ting, som vi ikke ville have haft adgang til uden brugen af SnapLog. 
Med vores tilgang til interviewdeltagerne må vi fremhæve antagelsen om, at man med 
udgangspunkt i billeder (som deltagerne selv har taget) har en anden forudsætning for at tale om 
ting, end hvis vi blot havde taget udgangspunkt i sprog eller tekst (Pless et al., 2015: 45). Et 
andet vigtigt perspektiv i denne forbindelse er vores forsøg på at lade eleverne komme til orde; 
hvilket ifølge Kim Rasmussen17 kan gøres ved at inddrage deres billeder, idet de gives 
ytringsfrihed og autonomi (Rasmussen, 1999: 64). Vi har på den måde tilstræbt, at deltagerne 
ikke blot skal være udspurgte informanter, men subjekter, der sætter en del af dagsordenen for 
interviewet via deres SnapLog (Rasmussen, 1991: 65). Vi har således ved dette metodiske greb 
søgt at give eleverne stemme, hvilket er i tråd med vores fænomenologiske tilgang, hvor vi har 
fokus på elevens første personsperspektiv og rettethed (jf. kapitel 4).  
3.2 Forberedelser til dataindsamling 
I dette afsnit kortlægges de overvejelser og valg, der ligger til grund for indsamlingen af empiri. 
Det har fra begyndelsen været hensigten at foretage indsamling af egen empiri. Selvom det 
givetvis ville være muligt at anvende andres empiri på området, anser vi det som en styrkelse af 
projektet at indsamle egen empiri, da det dermed bliver muligt at belyse netop vores ønskede 
vinkel på problemfeltet. Projektet får således en selvstændig berettigelse og kan bidrage til den 
samlede belysning af feltet.  
3.2.1 Udvælgelse og rekruttering af interviewpersoner 
I relation til afgrænsningen af problemfeltet (kapitel 2) var det relevant for os at fokusere på 
elever fra 8. klasse, da disse elever har stiftet bekendtskab med bedømmelse af deres 
præstationer i form af karaktersystemet, men endnu ikke (antageligvis) er fokuseret på de 
                                                 
17 Kim Rasmussen (nulevende) er lektor ved Institut for Mennesker og Teknologi på Roskilde Universitet. 
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afsluttende eksamener i 9. klasse. Samtidig er der med de indledende tanker omkring kønnethed i 
folkeskolen gjort rede for, hvorfor vi udelukkende vælger at fokusere på pigerne. Projektet er 
dermed bevidst kønnet, ligesom det også er et bevidst valg at tage udgangspunkt i de fagligt 
stærke elever. Desuden ønskede vi en geografisk spredning af de interviewede elever, således at 
de fremanalyserede resultater ikke bør tilskrives en enkelt skole eller et særligt demografisk og 
socioøkonomisk udsnit af befolkningen.  
Med disse kriterier for udvælgelse henvendte vi os til de kontakter inden for folkeskolen, 
som vi hver især havde af både familiær og venskabelig art. Dette netværk hjalp med at formidle 
kontakt til klasselærere for 8. klasser på fire forskellige skoler. Desuden rettede vi særskilt 
henvendelse til en klasselærer på en femte skole (som en af os personligt har gået på), da 
kontakten til to af skolerne trak ud, og vi ønskede at sikre et tilstrækkeligt empirisk grundlag. 
Dog fik vi slutteligt aftaler i stand på alle fem skoler, hvorfor der nu foreligger fem 
transskriberede interviews. Da vi havde specifikke kriterier for, hvilke elever vi ønskede at tale 
med, lagde vi op til at lade klasselæreren udvælge eleven ud fra disse kriterier. 
Undervejs i henvendelsen og kommunikationen med de enkelte klasselærere fremlagde vi 
projektets overordnede formål og vores hensigt med interviewet i overensstemmelse med den 
forskningsmæssige fordring om informeret samtykke og fortrolighed (Kvale & Brinkmann, 
2015: 116-117). På samme måde lod vi det også være op til klasselæreren at indhente et 
informeret samtykke fra elevernes forældre og evt. skolens ledelse, såfremt dette var ønskeligt.  
3.2.2 Udvikling af interviewguide 
Som led i udviklingen af interviewguiden var det væsentligt for os at få belyst alle aspekter af 
problemformuleringen og problemfeltet. Derfor indledtes processen med, at vi ud fra projektets 
indledende afsnit opdelte interviewguiden i emner for derigennem at sikre plads til såvel de 
sociale orienteringer som selvopfattelse og præstationer i sig selv. For også at sikre en vis 
progression i samtalens indhold samt en opbygning af et tillidsfuldt rum i interviewsituationen 
indledtes det samlede interview først med formalia. Det vil sige, vi oplyste om fortrolighed og 
elevens rettigheder som deltager, og dernæst stillede vi en række generelle spørgsmål, der 
efterfølgende kunne uddybes og specificeres.  
Vi holdt os for øje, at spørgsmålene var formuleret forståeligt for en elev i 8. klasse (Kvale 
& Brinkmann, 2015: 185-186). Desuden var vi opmærksomme på det faktum, at vores 
interviewpersoner er piger i teenagealderen, med hvad det måtte indebære af søgning efter egen 
identitet og usikkerhed. Dermed skulle interviewguiden danne grundlag for interviewet uden dog 
at udelukke en mere fri samtale – mere om selve interviewets form i afsnit 3.4.  
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Efter vores to første interviews erfarede vi, at vi med fordel kunne tilføje to nye spørgsmål 
(spørgsmålene: “Bliver der talt om uddannelsesvalg og fremtid?” og “Betyder det noget, når I er 
med til at bestemme?”) til interviewguiden, da samtalerne havde rundet disse emner, hvilket var 
interessant og givende for forståelsen af vores genstandsfelt. Desuden gentog vi spørgsmålet 
“Hvornår synes du, at du præsterer ‘godt nok’?” i en omformulering “Hvordan ved du, at du har 
gjort det godt?”, da dette lod til at give mere nuancerede svar fra pigerne. 
3.3 Etiske overvejelser 
I løbet af ideudviklingen og arbejdet med interviewguiden gjorde vi os en del etiske overvejelser. 
Disse er sammenfaldende med nogle af de etiske spørgsmål, som Kvale & Brinkmann opstiller 
som god praksis omkring et kvalitativt forskningsinterview. De fire mest gennemgående 
principper for etiske overvejelser i forskningsøjemed er: informeret samtykke, fortrolighed, 
konsekvenser og forskerens rolle (Kvale & Brinkmann, 2015: 113).  
Hvad angår det informerede samtykke, fremlagde vi allerede ved første henvendelse 
projektets struktur og hensigt for klasselæreren. På samme måde var indholdet af det første punkt 
i interviewguiden information til eleven omkring projektets overordnede hensigt. Vi gik ikke i 
detaljer over for eleven – vi ønskede ikke at præge eleven for meget med vores akademiske 
forforståelser, således at de måske ville svare for meget i overensstemmelse med, hvad vi 
forventede af dem. Følgelig omfattende informationen til eleverne omkring projektet blot det, at 
vi ønskede indsigt i en 8. klasses elevs syn på det at præstere. Derimod blev der ikke lagt skjul på 
øvrige informationer i form af projektets tilgængelighed og anvendelse, ligesom det også blev 
gjort klart, at eleven til hver en tid kunne trække sig fra interviewet eller afvise at svare på et 
spørgsmål (Kvale & Brinkmann, 2015: 116). Eleven fik ligeledes forelagt muligheden for at få 
tilsendt en kopi af den færdige projektrapport.  
Da vi informerede eleven om projektets og dermed interviewets anvendelse, berørte vi 
dermed også emnet fortrolighed. Selvom vi skønnede, at interviewet ikke ville indeholde 
personfølsomme oplysninger, lovede vi alligevel at anonymisere såvel interviewperson som 
skole. Vores håb var, at dette ville medvirke til at skabe et åbent og tillidsfuldt rum for samtalen, 
og at interviewpersonen derfor ikke ville tøve med at dele sine oplevelser, holdninger og tanker 
med os (Kvale & Brinkmann, 2015: 117).  
I forbindelse med det etiske spørgsmål omkring konsekvenser ved at gennemføre et 
kvalitativt forskningsinterview er det ikke vores opfattelse, at det vil have nogen særlige, 
negative eller positive konsekvenser for elevens private og sociale forhold at have deltaget. Det 
er heller ikke vores indtryk, at eleverne deltog, fordi de følte sig presset af deres lærere, eller at 
deres deltagelse på anden vis skulle have en konsekvens for deres skolemæssige forhold. Det er 
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dog vores håb, at det kan have den forskningsmæssige konsekvens, at vores projekt kan bidrage 
positivt til at belyse de herskende motivationsorienteringer i folkeskolens udskoling.  
I arbejdet med interviewguiden og under selve interviewene har vi været meget bevidste 
om vores rolle som forskere, idet “(...) intervieweren selv er det vigtigste redskab til indhentning 
af viden” (Kvale & Brinkmann, 2015: 120). Det er forskeren, der bl.a. gennem sin 
interviewguide præger interviewets retning og dermed manifesterer det asymmetriske 
magtforhold i kvalitative forskningsinterviews. Der er ligeledes tale om en form for 
envejskommunikation, idet udspørgningen kun går i én retning og interviewet dermed får 
karakter af at være et instrument frem for et mål i sig selv. Slutteligt ligger forskeren inde med 
magten til efterfølgende at fortolke den fremkomne empiri med baggrund i sin akademiske viden 
og videnskabelige kompetencer (Kvale & Brinkmann, 2015: 56).  
I selve interviewsituationen har det været os magtpåliggende at skabe en tryg stemning for 
de deltagende elever. Men dette er i sig selv også en balancegang, idet vi på samme tid både skal 
bevare den professionelle distance og ikke lade os påvirke af eleverne, alt imens vi ønsker at 
fremstå empatiske, imødekommende og forstående (Kvale & Brinkmann, 2015: 120). Samlet set 
handler forskerens rolle om at sikre den videnskabelige kvalitet i forskningsinterviewet på bedst 
mulig vis. Hensigten med hele dette kapitel er da også at belyse alle aspekter omkring den 
metodiske tilgang, således at kvaliteten og validiteten af projektet kan vurderes.  
3.4 Strukturering af interviews 
Under interviewene valgte vi at være to interviewpersoner til stede – vi skønnede, at tre ville 
virke overvældende. Den ene fungerede som interviewer, som den eleven primært skulle tale 
med, mens den anden skulle sørge for optagelse af interviewet, tage noter samt stille opfølgende 
eller afklarende spørgsmål. Disse roller blev også forelagt eleven ved interviewets begyndelse. 
Inden optagelsen begyndte og gerne i ‘afhentningssituationen’ fra klasseværelset til 
interviewlokalet, forsøgte vi at gøre det helt klart for eleven, at interviewet skulle foregå i en rar 
atmosfære, og at hun ikke skulle være nervøs, idet hun ikke kunne svare forkert på noget. Dette 
lykkedes kun til dels, idet to af pigerne netop fremstod meget nervøse og begrænsede af deres 
usikkerhed.  
Idet vores interviewpersoner kan defineres som unge mennesker og endnu umyndige, har 
vi haft overvejelser omkring det at interviewe børn – unge piger på 14 år er på grænsen mellem 
børn og unge, men ikke desto mindre er forholdsreglerne værd at være opmærksom på. Enhver, 
der har talt med børn, ved, at de kan være meget letpåvirkelige i deres udsagn og holdninger. 
Derfor var det vigtigt for os i de opfølgende og afklarende spørgsmål ikke at lægge ordene i 
munden på eleverne, men i stedet forsøge at formulere os på en sådan måde, at spørgsmålet ikke 
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var (åbenlyst) ledende. (Kvale & Brinkmann, 2015: 195 og 200). Samtidig var det vigtigt for os 
at virke åbne og imødekommende, hvorfor vi dels med vores kropssprog signalerede venlighed 
(smil, holden øjenkontakt, nikken under besvarelse af et spørgsmål), dels med vores stemmer 
virkede anerkendende og interesserede i elevens besvarelse i håbet om at bevare den åbne 
holdning. 
3.5 Transskription 
Som led i forskningsprocessen blev alle interviews optaget via smartphone – eleven blev 
informeret om dette ved interviewets start. Efterfølgende blev alle interviews transskriberet for 
dermed at have et fælles grundlag som udgangspunkt for analysen. Vi er klar over, at det at 
transskribere er at transformere noget sagt til skrift. Dermed risikerer man at miste nuancer og 
stemninger fra situationen (Kvale & Brinkmann, 2015: 236). Men eftersom grundlaget for 
projektet ikke er en diskursanalyse eller anden sociolingvistisk tilgang, er alle interviews 
meningstranskriberet – dvs. nuancer som pauser, brug af ‘øhh’ og tøven ikke er gengivet, 
medmindre det er meningsskabende. Vi har dog tilstræbt at transskribere umiddelbart efter 
interviewets afholdelse, således at situationen var i klar erindringen. Den ansvarlige for 
transskriberingsopgaven har desuden været til stede under alle interviews, hvorved det var muligt 
at indarbejde netop stemninger. Vi har desuden alle haft adgang til de oprindelige lydfiler 
gennem hele forløbet, og dermed kunne eventuelle uenigheder afklares.  
3.6 Analysestrategi og teoretiske overvejelser 
Efter transskriberingen gennemlæste vi alle interviewene med det formål at identificere temaer 
og fællestræk, der kunne udgøre grundlaget for en struktureret analyse. Analysen vil dermed 
fremstå tematiseret og sat i relation til projektets problemformulering, og der kan trækkes 
paralleller mellem alle interviews til gavn for en nuancering og besvarelse af 
problemformuleringen.  
Samtidig vil det analytiske afsnit også være et diskuterende afsnit. Med det menes, at 
teorien ikke vil blive præsenteret i et særskilt, redegørende afsnit, men derimod bragt i spil, når 
det findes relevant i analysen. Ligeledes vil det fremanalyserede inden for samme afsnit også 
indgå i en bredere diskussion i relation til problemformuleringen. Hensigten med denne 
analysestrategi er at gøre projektet mere læsevenlig og interessant, idet det kun er relevante, 
teoretiske begreber, der præsenteres og anvendes. Vi lader det dermed være op til empirien at 
afgøre, hvilke begreber der anvendes. Det er således de erkendelser og fænomener, der er 
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fremkommet i interaktionen med eleverne, der danner udgangspunktet for anvendelsen af det 
teoretiske begrebsapparat.  
  
Side 23 af 69 
4. Videnskabsteoretisk position 
Projektet er overvejende inspireret af fænomenologien og til dels også af hermeneutikken. Disse 
videnskabsteoretiske retninger går ofte hånd i hånd, og i dette kapitel søges dette parløb 
afdækket i relation til detteprojekt. 
Projektet søger at afdække elevers motivationsorienteringer og disses betydning for de 
sociale orienteringer, præstationer og selvopfattelser. Herudfra må det påpeges, at netop en vis 
del af skoleelevers hverdag er vores genstandsfelt. Vi ønsker at forstå motivationsorienteringer 
som socialt fænomen ud fra elevernes eget perspektiv og altså ud fra virkeligheden, som de 
opfatter den (Kvale & Brinkmann, 2015: 35 og 48). Dette er i tråd med det fænomenologiske 
begreb første-persons perspektiv, med hvilket forstås, at det undersøgte fænomen undersøges 
igennem det subjekt, for hvem det fremtræder. Dermed er subjektets erkendelse 
omdrejningspunktet for fænomenologien (Zahavi18, 2010: 16-17). I kraft af 
forskningsinterviewet som metode ønskes dermed, at elevernes livsverden og oplevelse af denne 
fremtræder som fænomener (fænomenologi) og efterfølgende fortolkes og fremanalyseres en 
mening (hermeneutik) (Kvale & Brinkmann, 2015: 35 og 48 og Dupont, 2012: 65). 
Den fænomenologiske position understøttes også af det faktum, at viden i dette projekt 
opfattes som stående i modsætning til en positivistisk forståelse af viden som kvantificerbare og 
eksakte fakta (Kvale & Brinkmann, 2015: 39 og Juul, 2012: 65). Tværtimod lægges der vægt på, 
at elevernes oplevelser og forståelser er de ‘rigtige’, at eleverne ikke kan svare forkert, og vi 
ønsker indsigt i deres livsverden. På den måde har vi intentioner om at sætte vores forhåndsviden 
i parentes - en fænomenologisk reduktion - i forsøget på at afdække “(...) en fordomsfri 
beskrivelse af fænomenernes væsen” (Kvale & Brinkmann, 2015: 49). Dette gøres ud fra et 
ønske om, at fænomenerne kan fremstå så tydeligt som muligt uden indvirkning af vores 
forforståelser. (Jacobsen19, Tanggaard20 & Brinkmann, 2010: 1995). Med dette understreges en 
primær intention med projektet om at give de unge ’stemme’. Ud over at vi under interviewene 
lagde op til, at der ikke fandtes forkerte svar, så har vores efterfølgende behandling af materialet 
været meget loyal over for vores interviewpersoner og deres forståelser. Det har den, da vi har 
udvalgt teori efter og på baggrund af interviewene, idet vi netop ville undgå at presse 
interviewdeltagernes forståelser ind i fastlagte, teoretiske kasser. Herudfra var det netop med 
deltagernes første-persons perspektiver muligt at få indsigt i deres opfattelser og erkendelser af 
                                                 
18 Dan Zahavi (1967-) er professor i filosofi på Københavns Universitet og leder af Danmarks Grundforskningsfond 
Center for subjektivitets forskning. 
19 Bo Jacobsen (1940-) er professor, dr.phil. og emeritus – han er ansat ved Center for Forskning i Eksistens og 
Samfund på Københavns Universitet. 
20 Lene Tanggaard (1973-) er cand.psych. og ph.d. Hun er professor ved Aalborg Universitet og leder af Center for 
Kvalitative Studier. 
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vores genstandsfelt, og dermed blot anvende teorien som forståelsesredskaber. Vi kan anskue det 
således, at vi for at forstå det, der fremtræder for os, må danne temaer, idet de ikke gør det selv. 
At danne sammenhænge på denne måde må anses som at gå fænomenologisk til værks 
(Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2010: 196).  
I forlængelse heraf er det heller ikke hermeneutikkens formål at søge en universel sandhed, 
men derimod at fortolke og forstå menneskers oplevelsesverden (Juul21, 2012: 117). Projektet 
lægger sig ligeledes op ad denne position, idet det ikke er målet at afdække en sandhed gældende 
for samtlige folkeskoleelever. De motivationsorienteringer, der afdækkes, tilhører en bestemt 
elevgruppe, og nærmere endnu så er de tilhørende fem, udvalgte elever. Gennem deres 
oplevelser vil det samlede billede af motivationsorienteringer i folkeskolens udskoling blive 
nuanceret og åbnet for fortolkning.  
For at vende tilbage til fokusset på subjektets erkendelse af verden er det oplagt at 
introducere begrebet intentionalitet, da: ”(…) den menneskelige bevidsthed altid er intentionel” 
(Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2010: 187). Med dette menes, at subjektets bevidsthed altid 
er rettet mod noget eller nogen, og at det oplevede altid opleves som noget bestemt. Forholdet 
mellem subjektet og genstande er ikke adskilt, men derimod samhørende enheder, idet 
mennesket altid er rettet mod verden og verden på samme måde rettet mod mennesket (Jacobsen, 
Tanggaard & Brinkmann, 2010: 187). På baggrund af denne forståelse ses opgøret med 
subjekt/objekt-dikotomien, da det i stedet er intentionen at forstå sammenhænge mellem 
subjektet og verden (Zahavi, 2010: 18). Denne forståelse af det intentionelle subjekt (Zahavi, 
2010: 17) sætter vi i relation til vores måde at arbejde i projektet; vi har været orienteret mod 
pigernes rettethed. Via livsverdensinterviewene får vi indsigt i elevernes intentionalitet, og vi får 
endvidere indsigt i, hvorledes forskellige genstande har betydning for pigernes bevidsthed 
(Jacobsen, Tanggaard & Brinkmann, 2010: 87). 
Forholdet mellem fænomenologi og hermeneutik er som nævnt ofte meget tæt - Heidegger 
bygger i høj grad videre på Husserls fænomenologi (Juul, 2012: 121), og grænserne kan synes 
flydende, idet begge positioner relaterer sig til fortolkning (Juul, 2012: 75). Hvor 
fænomenologien hævder, at en objektiv beskrivelse af fænomenet bør ligger til grund for 
erkendelse og den efterfølgende fortolkning, så hænger beskrivelse og fortolkning uløseligt 
sammen inden for den hermeneutiske tradition (Juul, 2012: 71). Det er i den hermeneutiske 
sammenhæng mellem beskrivelse og fortolkning, sammenhængen mellem del og helhed, at det 
meningsskabende kan opstå (Højberg, 2009: 312). Herudfra drejer hermeneutikken sig bl.a. om 
at skabe mening – for såvel os som forskere som for mennesket generelt. Men er man inden for 
fænomenologien i stand til at erfare uden at danne meninger sideløbende? Vores argument er, at 
                                                 
21 Søren Juul (nulevende) er ansat som lektor på Aalborg Universitet ved Institut for Sociologi og Socialt Arbejde.  
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en ”(…) fremtrædelse af noget for nogen/nogle [udgør] et fænomen” (Dupont, 2012: 65, bogens 
kursivering), hvilket behøver en fortolkning, hvorfor fænomenologien har brug for 
hermeneutikken (Dupont, 2012: 65). 
Vi bevæger os som nævnt i dette projekt i spændingsfeltet mellem fænomenologi og 
hermeneutik – som forskere ønsker vi at afdække elevernes livsverden så åbent og fordomsfrit 
som muligt for derefter at kunne tilskrive dem mening. Men virkeligheden er i højere grad den, 
at vi allerede i kraft af vores forforståelse og viden inden for feltet har ladet dette komme til 
udtryk i interviewguiden, i selve interviewet og i de uddybende spørgsmål, vi måtte stille 
eleverne. Vi kan som forskere aldrig sætte os selv i parentes (Juul, 2012: 121). Ikke desto mindre 
tilstræber vi at erkende virkeligheden gennem forståelse af elevernes subjektive selvforståelser 
og livsverden. Det er håbet, at vores fordomme og forhåndsviden om feltet – manifesteret i bl.a. 
vores interviewguide og indledende afsnit – sammen med elevernes oplevelse og erfarede 
livsverden vil frembringe en ny viden og erkendelse. 
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5. Præsentation af interviewdeltagere 
I dette kapitel introducerer vi kort vores interviewdeltagere, idet vi ønsker at give læseren en 
bedre forståelse af både interviewdeltagere og analyse. 
 
Sara er 15 år. I sin fritid går hun til redskabsgymnastik ca. fire gange om ugen og arbejder i et 
supermarked. Hendes forældre er skilt, og hun bor sammen med sin mor og sine to søskende på 
17 og 21. De bor i et rækkehus, og hendes far bor i en lejlighed på Østerbro. Hun ser ham ikke så 
tit, fordi han arbejder som sælger og rejser meget. Hendes mor er civilingeniør, den ældste søster 
studerer på CBS, og den yngste går på Rysensteen Gymnasium. 
 
Emily er 14 år. I sin fritid dyrker hun meget sport; hun løber og styrketræner. Hun går tur med 
en hund to gange om ugen, hvilket hun får penge for. Hun bor sammen med sin mor, far og to 
søskende. Hendes bror på 17 og søster på 18 går begge i gymnasiet. Hendes mor arbejder hos 
Novo Nordisk og har en kontoruddannelse. Hendes far arbejder i Københavns Kommune. 
 
Ella er 14 år. I sin fritid dyrker hun karate to gange om ugen og løber. Hun bor sammen med 
sine forældre, sin søster på ni og lillebror på otte måneder. Hendes mor er journalist, og hendes 
far er skolelærer for 8. og 9. klasse. 
 
Silja er 14 år. I sin fritid gør hun rent på et apotek en gang om ugen og går i fitnesscenteret ca. to 
gange om ugen. Derudover går hun i ungdomsklub, når hun har tid. Hun bor sammen med sin 
lillebror på 11 år, sin mor og far og deres hund. Hendes mor arbejder med at coache mennesker i 
at tale bedre til hinanden, og hendes far arbejder hos LEO Pharma med computere. 
 
Anja er 15 år. I sin fritid rider hun to-tre gange om ugen efter at have skåret lidt ned på det. 
Derudover løber hun også. Hendes forældre er skilt, og hendes far bor med sin nye, svenske kone 
og Anjas tre halvsøskende i Sverige, hvor hun kommer på weekendbesøg hver anden uge. Hun 
bor sammen med sin mor og sin kat. Hendes far arbejder i PET og hendes mor i Biogen Idec. 
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6. Diskuterende analyse 
Dette kapitel indeholder analyser og en samtidig diskussion af disse. Ud fra empirien 
identificerede vi en række temaer og retninger for motivation, som vi lader analysen dreje sig 
om. Vi inddrager løbende de teoretiske begreber, der synes relevante ud fra den empiri, der 
præsenteres.  
De temaer og retninger for motivation, som empirien bød os at analysere på er: en 
præstationsorientering (afsnit 6.1), en relationsorientering (afsnit 6.2), en mestringsorientering 
(afsnit 6.3), en fagorientering (afsnit 6.4), en fremtidsorientering (afsnit 6.5), et fokus på 
omverdenens anerkendelse (afsnit 6.6) og pigernes selvopfattelse (afsnit 6.7).  
6.1 Præstationsorientering 
Det at præstere er udgangspunktet for hele projektet og dermed også omdrejningspunkt for 
interviewguiden. Derfor er det også logisk at undersøge, i hvilket omfang der hersker en 
decideret præstationsorientering, og hvad en sådan motivationsorientering omfatter og har af 
betydning for de unge piger. Ved at gennemlæse og sammenholde de fem interviews fremstår tre 
emner relateret til præstationer: 1) Fokus på karakterer, 2) Præstation som udtryk for disciplin og 
3) Præstationers indvirkning på positioner (dette udfoldes også i afsnit 6.2).  
6.1.1 Fokus på karakterer 
Silja kæder en god præstation sammen med fx det at nå sit mål, som kunne være “At opnå en tak 
bedre karakter til næste standpunkt eller næste aflevering” (Bilag 7: 10). Samtidig har hun til sin 
SnapLog taget et billede af sit karakterblad som en ting, der motiverer hende til at præstere, fordi 
“Det giver mig et boost, fordi jeg ved, at det giver pote at gøre sig umage” (Bilag 7: 12). Ella er 
endnu tydeligere i sin præstationsorientering, idet karaktererne fylder mest for hende ved at gå i 
skole – i forhold til det sociale er det 70/30 (Bilag 5: 1-2). Dette uddyber hun senere ved at svare 
på spørgsmålet, hvornår hun selv synes, hun har gjort det (præsteret) godt nok: “Når jeg får høje 
karakterer eller jeg får meget ros eller sådan” (Bilag 5: 8). Og også hos Emily findes dette 
eksplicitte fokus på karakterer: “Det motiverer mig bare det der med at få gode karakterer, så vil 
jeg gerne præstere bedre” (Bilag 4: 10).  
Disse tre pigers udtalelser falder alle inden for det, vi vil kalde for en 
præstationsorientering udviklet på baggrund af konkurrencestatstænkningen. Ved at anvende et 
karaktersystem anses læring som noget målbart og sammenligneligt, hvilket er i 
konkurrencestatens ånd. Her skal alle gøre det så godt som muligt til gavn for landets 
konkurrenceevne, og netop karakterer er så den målestok og standard, som alle elever måles ud 
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fra (Illeris, 2014: 10 og Pedersen, 2014: 24). Ella er den mest eksplicitte repræsentant for det, vi 
vil kalde for en konkurrencestatselev, der i den grad er motiveret af sine præstationer, har fokus 
rettet mod fremtiden og det at stå stærkest muligt i mødet med det videre uddannelsesforløb. 
Hendes opmærksomhed på ros og høje karakterer er udtryk for netop den tætte forbindelse 
mellem præstationsmotivation og karakterer, der giver sig udslag i optagetheden af, om man 
opfattes som dygtig af andre (Pless et al., 2015: 75). Og karakterer må også siges at være en 
personlig feedback på ens præstationer her og nu i højere grad end det måske kan sige noget om 
elevens læring. Det er også det, som Einar Skaalvik22 og Sidsel Skaalvik23 betegner som en ego-
orientering (også kaldet præstationsorientering), hvor fokus ligger på at demonstrere egne 
kompetencer frem for en læringsorientering (også kaldet opgaveorientering), hvor målet er at 
udvikle sig og at betragte sine evner som foranderlige på baggrund af sin indsats (Skaalvik & 
Skaalvik, 2015: 30-32). Og da det ofte er de elever, der i forvejen behersker skolens krav og 
forventninger, dvs. de fagligt stærke elever, og derfor motiveres af karakterer (Pless et al., 2015: 
76), så kunne man frygte dels en akkumulerende arbejdsbyrde for eleven, dels en skævvridning i 
forhold til læringsbegrebet. Har den elev, der motiveres af karakterer, blik for den læring, der 
foregår inden for fag eller opgaver, der ikke bedømmes med karakterer? En udtalelse fra Emily 
kan hjælpe til med at sætte dette spørgsmål i perspektiv: 
 
J: Har du prøvet at få en karakter, der ikke var lige så god?  
E: Ja. Det har jeg, men det var en der ikke talte [griner].  
J: Hvordan reagerede du?  
E: Jeg blev lidt skuffet. Men det talte ikke noget, så det rørte mig ikke 
rigtig (Bilag 4: 6).  
 
Vi spurgte ikke yderligere ind til denne konkrete episode, men det er åbent for fortolkning, at 
eleven ikke har blik for læringspotentialet i at få en lavere karakter end forventet – for hende er 
det de præstationer, der måles på, der tæller i det store regnskab. Dette kan siges at være en 
indskrænkelse af læringsbegrebet til at fokusere snævert på præstationer og en væsentlig 
konsekvens af konkurrencestatens indtog i skolesystemet. Dog kan Anjas kommentarer om at 
gøre sig bedre og umage være et udtryk for en læringsorientering, altså modstykket til ego-
orienteringen. Med Anja som eneste repræsentant for denne orientering i vores empiri er der dog 
stadig grund til at være opmærksom på, hvorvidt læringsbegrebet er blevet for snævert.  
                                                 
22 Einar M. Skaalvik (nulevende) er norsk professor på Norges teknisk-naturvidenskabelige universitet ved 
afdelingen Uddannelse og Livslang læring.  
23 Sidsel Skaalvik (nulevende) er norsk professor på Norges teknisk-naturvidenskabelige universitet ved afdelingen 
Uddannelse og Livslang læring.  
Side 29 af 69 
Pless et al. italesætter desuden karakterer som en form for symbolsk kapital i 
overensstemmelse med Bourdieus kapitalsystem24, der opleves som vigtig på de unges vej videre 
og i elevhierarkiet (Pless et al., 2015: 76). Også til dette er Ella repræsentant for 
præstationsorienteringen: “Og jeg vil i hvert fald gerne blive færdig med den. Så jeg kan komme 
videre med nogle gode karakterer og komme videre ik’?” (Bilag 5: 3-4). “Jeg vil rigtig gerne 
være en af de dygtigste sådan fagligt og sådan noget” (Bilag 5: 4). Dette bakkes op af Silja, der 
også taler om karakterer i forhold til de andre elever: “Og man vil gerne vide, hvad de andre får, 
fordi hvis de får mindre, så får man det lidt bedre med sig selv ik’?” (Bilag 6: 6). Dermed 
understreges det, at karakterer er medkonstituerende for positionen i hierarkiet, hvilket vi også 
kunne se teoretisk gengivet (Pless et al., 2015: 74). Vi vender tilbage til positionering generelt i 
afsnit 6.2 om relationer.  
Men kan det ikke tage overhånd for eleverne at fokusere så meget på karaktererne? Ella 
fortæller os, at hun hele tiden arbejder på at få 10 og 12, hvilket hun kritiseres for af sine lærere: 
“Der er nogen af dem der siger sådan ‘Rolig nu. Tag det roligt. Du skal nok komme i gymnasiet. 
Du skal ikke bruge de her karakterer til særlig meget. Gymnasiet er det der bliver hårdt’” (Bilag 
5: 4-5). Og på samme måde beder hendes forældre hende også om at tage det roligt med 
skolearbejdet, ligesom hun selv beskriver det som stressende at få karakterer: “Ja, man bliver 
meget mere stresset (...) ‘nu får du en karakter på, hvad du laver’, så man bliver sådan helt ‘åh 
nej’. Det hele er blevet meget mere stressende” (Bilag 5: 5-6). Også Silja oplever presset ved at 
blive bedømt med karakterer:  
 
Så hver gang jeg skulle præsentere et eller andet, så blev jeg meget 
nervøs, fordi jeg tænkte ‘åh nej. Det er min fremtid, der afhænger af det 
her’ (...) jeg har også snakket med min mor om det. Og hun sagde, at jeg 
ikke skulle tænke på det (Bilag 6: 6).  
 
Måske er forældrenes og lærernes optagethed af pigernes iver efter at præstere og fokus på 
karakterer udsprunget af en bekymring om, hvorvidt pigerne bliver skoleudmattede. 
Skoleudmattelse er betegnelsen for en reaktion på over lang tid at have presset sig selv til at 
præstere og dermed risikere decideret udbrændthed. Præstationsmotivationen er så at sige 
kammet over og blevet til et konstant pres for at præstere for at klare sig (Pless et al., 2015: 75). 
                                                 
24 Symbolsk kapital er ikke en del af de tre kapitalformer, som Bourdieu ser som en slags ressourcer individet kan 
være i besiddelse af. Symbolsk kapital er derimod en form for prestige og en form som de tre grundformer 
(økonomisk, social og kulturel kapital) kan fremtræde i afhængig af den værdi denne kapital tillægges inden for et 
specifikt felt (Järvinen, 2005). 
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Anja italesætter en tidligere oplevelse med skolen, hvilket vi tolker som et udtryk for 
skoleudmattelse:  
 
Jeg var også sådan meget sådan i starten af året, at jeg skrev noter, som 
jeg aldrig har gjort før, men nu er det sådan. Ja, jeg tror jeg har fundet en 
meget god balance, hvor jeg ikke kører mig selv træt i det (Bilag 7: 3). 
 
K: Hvad fylder mest for dig ved at gå i skole?  
A: Det er lidt. Engang ville jeg nok sige at det var meget skolearbejdet. 
Men nu har jeg også fundet ud af at man kan ikke bare... Altså det går 
ikke. Så jeg vil nok sige at det er 50-50 skolearbejde og vennerne. 
(...)  
I: Hvorfor går det ikke? 
A: Fordi at man kører træt i det. Og så til sidst så går det slet ikke 
længere (...) (Bilag 7: 4). 
 
Med disse citater er det tydeligt, at Anja på egen krop har mærket skoleudmattelsen. Hun har 
efterfølgende lært at håndtere de krav, der bliver stillet, og det pres, som pigerne ligger under 
eller evt. lægger sig selv under. Dermed forsøger hun at skærme sig selv mod udmattelse og 
følelsen af udbrændthed.  
Det er værd at bemærke, at Anja ydermere udviser en meget høj grad af bevidsthed 
omkring skolelivet og de diskurser, der ligger til grund for det store fokus på karakterer og 
præstationer. Dette ses i hendes videre kommentar:  
 
Altså selvfølgelig skal man gøre det godt, så man får et rigtig godt 
grundlag, men det er heller ikke det, der afgør om man kan få sin 
drømmeuddannelse senere i livet. Selvom jeg også nogen gange har 
tænkt på min klasses afgangseksamen som en skærsild eller et eller 
andet, så. Meget godt citat ik’? [griner] (Bilag 7: 4). 
 
Hun er bevidst om, at hendes citat omkring afgangseksamen som en slags skærsild muligvis vil 
passe perfekt til vores projekt, til trods for at hun ikke er informeret dybdegående om projektets 
indhold og baggrund. Altså er hun allerede sporet ind på den mulige kritik af karakterræset som 
dominerende forordning i uddannelsessystemet. Desuden taler hun sig selv længere ind i den 
læringsorientering, som hun repræsenterer, ved at være bevidst om, hvor vigtig læring og ikke 
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kun præstationer er for de videre muligheder. Og hun udfordrer og udvider dermed den 
konkurrencestatsprægede diskurs, eksempelvis Ella kan siges at repræsentere. Anja har stadig 
fokus på fremtiden og ‘drømmeuddannelsen’, men hun ser flere veje dertil end vejen belagt med 
toppræstationer.  
Det er ikke svært at forestille sig, hvor tæt præstationsorienterede piger vil være på 
udbrændthed i et længerevarende uddannelsesforløb, hvis der allerede i en alder af 14 er fokus 
på, at de skal tage det roligt. Hvad er det så for et skolesystem, vi forventer at de unge skal 
gebærde sig i? Det vil være ekstremt svært at være den ‘sunde’ elev, der skal præstere godt, få 
optimalt læringsudbytte og samtidig ikke være så præstationsorienteret, at motivationen ikke kan 
holde til et helt uddannelsesforløb. Hvordan skal man som elev vide, hvor grænsen går, og kan 
det virkelig være rigtigt, at man forventer af elever i 8. klasse, at de selv skal orientere sig i og 
prioritere blandt de mange forventninger og muligheder, de stilles overfor? 
6.1.2 Præstation som udtryk for disciplin 
Det blev især klart for os under interviewene, at det er en integreret del af disse piger at være 
disciplinerede for at kunne levere de præstationer, som de selv stræber efter – om det så er i form 
af en bestemt karakter eller et læringsudbytte.  
Anja fremstår mere nuanceret i sine motivationsorienteringer end blot som værende styret 
af sine karakterer. I forbindelse med det tidligere citat (“At opnå en tak bedre karakter til næste 
standpunkt eller næste aflevering” (Bilag 7: 10)) siger hun om det at præstere godt og nå sine 
mål, at det udover at opnå en god karakter også “(...) kan være at være mere aktiv i timerne eller 
udvide min basisviden i et fag eller noget sådan” (Bilag 7: 10). Alene det, at en 14-årig pige taler 
om personlige mål og kan tale så nuanceret om sine motivationsorienteringer og forventninger til 
sit skolearbejde, vidner om ikke blot en høj grad af refleksivitet, det indikerer også en vis grad af 
disciplin i forhold til at arbejde seriøst med sit skolearbejde. Dette demonstreres yderligere af de 
følgende citater, i hvilke Anja først taler ud fra sin SnapLog, med et billede af sit karakterblad 
med de sidste to terminer indskrevet, og dernæst taler om en konkret aflevering:  
 
Og så giver det mig også nogle nye ideer til, hvad jeg nu skal opnå. Så 
ved jeg, at det så er det 4-tal, der lige skal op på 7 igen og så samfundsfag 
der skal op på 10. det er mit mål til næste gang. Og gerne engelsk 
skriftligt vil jeg gerne have en tak op. Sådan kan jeg sætte et par mål til 
næste gang, og det kan drive mig til, at jeg ved, hvad det er jeg vil blive 
bedre til (Bilag 7: 12) 
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(...) så afleverede jeg så en opgave, hvor jeg havde misforstået rigtig 
meget. Og det hjælper jo ikke ligefrem. Så får at få styr på det så lavede 
jeg så det hele en gang til.  
K: Fordi læreren sagde det?  
A: Nej. Fordi jeg gerne ville vise, at jeg kunne (Bilag 7: 7). 
 
Anja laver altså opgaven to gange uden opfordring dels for sin egen skyld for at forstå opgaven 
korrekt jævnfør læringsmotivationen, hvor det at lave fejl betragtes som en del af læreprocessen 
og bør medføre en optagethed af, hvordan man kan gøre det bedre, dels for at demonstrere sine 
kompetencer i overensstemmelse med ego-motivationen. Og endnu en gang kan det konstateres, 
at konkurrencestaten har gjort sit indtog ikke blot i folkeskolen som institution, men også i 
elevernes bevidsthed, når elever som Anja selv taler om at arbejde hen mod selvopsatte mål, 
uden at læreren har defineret disse for hende.  
Disciplinen kan også ses hos Ella, der bliver forsøgt holdt tilbage af sine lærere: 
 
Fordi jeg hele tiden gerne vil have 12. Jeg ville hele tiden gerne arbejde 
for det. Hele tiden. Det er virkelig det jeg bruger alt min tid på. Og det vil 
min lærere ikke have. De vil gerne have, at jeg også får noget fritid 
(Bilag 5: 5).  
 
Det går igen hos alle pigerne, at man skal gøre sit bedste for at have gjort det godt nok. I det 
ligger implicit, at man ikke nøjes med at lave opgaver halvt eller sætter lektierne i anden række, 
men at man bruger den nødvendige tid til skolearbejdet.  
Det er ikke utænkeligt, at denne disciplin vil komme pigerne til gode senere i deres 
uddannelsesforløb, hvis de kan bibeholde den og fx ikke kører trætte og bliver skoleudmattede. 
Men det må også understreges, at der jo netop her er tale om fagligt stærke elever, der ønsker at 
klare sig godt. At disse piger passer godt ind i forestillingen som konkurrencestatens 
stræbsomme individer, der på sigt vil blive til gavn for samfundet, stiller også disse elevers 
kammerater i en udsat position. For hvis man måske i forvejen skal kæmpe lidt med det faglige 
eller ikke har interesse for de fag, der måles på, hvilke (om nogle) motivationsorienteringer har 
disse elever så at trække på for at komme igennem 10-11 års folkeskoletid? Ved at udvise denne 
form for disciplin og målrettethed sætter disse piger barren højt for sig selv og deres 
skolekammerater. Og det må være sigende for holdningen til denne konkurrencestatsinspirerede 
arbejdsform, at både pigernes lærere og forældre beder dem tage det lidt med ro.  
Side 33 af 69 
6.1.3 Præstationers indvirkning på positioner 
Som vi senere vil vise i afsnit 6.2, så kan det sociale have både en negativ og positiv indvirkning 
på pigernes præstationer. Men lige såvel som det sociale påvirker præstationerne, så påvirker 
præstationerne også det sociale, hvilket uddybes i dette afsnit. Det følgende er et eksempel fra 
interviewet med Sara, hvor hun fortæller, hvordan hendes præstationer smitter af på den måde, 
andre opfatter hende: ”Jeg går meget op i at præstere godt og så tit hvis jeg præsterer dårligt, så 
tænker folk ‘hvem er det’? Ikke Sara-agtigt” (Bilag 3: 10). Derudover forklarer hun, på hvilken 
måde hendes deltagelse og præstationer skaber en bestemt opfattelse af hende: ”(…) jeg føler 
bare, at hvis jeg bliver ved med at snakke, så tænker alle de andre bare sådan: ‘hvornår stopper 
hun agtigt’, ik’ (…) Man føler sig sådan lidt som nørden (Bilag 3: 2). Ud fra disse eksempler ses 
det tydeligt, at Sara bliver opfattet ud fra sine præstationer, og at hun ligeledes opfatter sig selv 
ud fra egne præstationer. På samme måde som Sara har Anja oplevet, at hendes store deltagelse i 
timerne fik betydning for klassekammeraternes opfattelse af hende: ”Engang var det [deltagelsen 
i timerne] rigtig, rigtig meget. Så meget at jeg blev træt af mig selv. Og der var også nogen der 
kaldte mig kæledægge og sådan. Og det gjorde mig lidt irriteret ” (Bilag 7: 8). Af citatet fremgår 
det, at Anjas præstationer i timerne har gjort, at hun har fået mærkatet ’kæledægge’ af 
klassekammeraterne. Anja fortæller endvidere: ”(…) jeg tror, at den gang så var jeg nok lidt træt 
af den rolle, jeg havde. Og prøvede at komme lidt af med den” (Bilag 7: 9). Anja forklarer det 
som en rolle, hun havde i klassen, og at hun endvidere prøvede at komme af med den. Denne 
pointe er mulig at forstå mere dybdegående ved inddragelse af Bronwyn Davies25 og Rom 
Harré26, hvorved der lægges et lingvistisk og sociologisk-interaktionsperspektiv på pigernes 
relationer. Davies og Harré arbejder ikke med begrebet rolle, men forsøger derimod at erstatte 
rollebegrebet med begrebet positionering (Davies & Harré, 2014: 10). Ved positionering forstås 
måden, hvorpå mennesker igennem social samhandlen med sprog tilgængeliggør forskellige 
subjektpositioner for individerne selv, hvilket vil sige, at individet og dets positionering anskues 
som socialt konstrueret gennem den sociale interaktionsproces. Individet er det produkt, der 
skabes og genskabes qua diskursive praksisser deltagerne imellem (Davies & Harré, 2014: 26-
27).  
Davies og Harré mener, der eksisterer to mulige måder at blive positioneret på: interaktiv 
positionering, hvor det, den ene bringer ind i samtalen, positionerer den anden, og refleksiv 
positionering, hvor personen positionerer sig selv (Davies & Harré, 2014: 31-32). Ifølge Davies 
og Harré indgår individer løbende i forskellige praksisser, hvori der eksisterer forskellige 
                                                 
25 Bronwyn Davies (1945-) er uddannet fra University of New England og har tidligere været ansat som professor 
ved University Western Sydney. Har arbejdet meget med børn, og hvordan man lytter til dem.  
26 Rom Harré (1927-) er britisk filosof og psykolog og har især beskæftiget sig med psykologiens og 
samfundsvidenskabernes filosofi. 
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diskurser, der her skal forstås som en bred form for fortolkningsramme. Når individerne indgår i 
disse diskursive praksisser og positioneres inde for disse, er det ikke som et endeligt slutprodukt. 
Dette mener Davies og Harré, idet diskurserne og ligeledes de tilgængelige subjektpositioner 
igennem individernes italesættelser kan forhandles og ændres (Davies & Harré, 2014: 26-27). 
Denne teoretiske indsigt giver en forståelse af de positioner, som Sara og Anja indtager i klassen 
(positionen som hhv. ’nørd’ og ’kæledægge’). I klassen, som her ses som en diskursiv praksis, er 
der løbende forhandlinger i gang mellem eleverne. Den sociale interaktion, som foregår i 
klassen, eksempelvis gennem pigernes deltagelse i undervisningen og den efterfølgende 
positionering af klassekammeraterne, placerer pigerne i bestemte positioner. Men Davies og 
Harré pointerer, at mennesket på grund af selvrefleksion ikke nødvendigvis er fanget i den 
subjektposition, der ellers kunne være tildelt dem (Davies & Harré, 2014: 31): ”(…) diskursive 
praksisser konstituerer de talende og tilhørerne, og samtidig udgør den en ressource, 
hvorigennem talende og tilhørere kan forhandle nye positioner” (Davies & Harré, 2014: 65). Det 
er nemlig således, at individet vil kunne afvise den position, det forsøges tildelt i den diskursive 
praksis, og i stedet begynde at forhandle en ny position (Davies & Harré, 2014: 43-44). Dette 
perspektiv giver os mulighed for at forstå Anjas ageren; hun nægter at indtage positionen som 
kæledægge, og derfor agerer hun for en tid markant anderledes i den diskursive praksis ved at 
holde sine præstationer tilbage: ”Det var nok en rolle jeg prøvede at komme lidt af med” (Bilag 
7: 8). Ud fra disse perspektiver kan det påpeges, at pigernes præstationer i særdeleshed har 
indvirkning på, hvordan andre opfatter dem, og ligeledes en indvirkning på, hvordan pigerne 
opfatter sig selv.  
Det kan argumenteres, at Davies & Harrés to former for positionering (den refleksive og 
den interaktive) kan suppleres med en tredje form – en slags værdibetinget positionering – der 
går forud for den reflekterende og interaktive form for positionering. Karaktersystemet kan 
diskuteres som værende medkonstituerende for positioner. Her er der ikke tale om en diskursiv, 
interaktiv praksis eller en reflekterende proces, men om et ‘objektivt’ system, der tildeler 
positioner ud fra den værdi, eleverne tillægger karaktererne. Med individers og fællesskabers 
værditilskrivninger af karakterer som fælles udgangspunkt er det derved muligt at positionere sig 
selv og andre. 
6.2 Relationsorientering 
Ud af såvel projektets indledende afsnit omkring sammenhængen mellem motivation og trivsel 
som af empirien er det tydeligt, at relationer til andre mennesker har betydning for unges 
motivation for at præstere i skolen. Dette afsnit vil derfor fokusere særskilt på relationer til både 
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lærere og jævnaldrende, og på hvorledes disse relationer kan have både en fremmende og en 
hæmmende effekt på eleverne.  
6.2.1 Forholdet til læreren 
Sara fortæller meget tydeligt, at den enkelte lærer har stor betydning for hendes motivation:  
 
“Der er bare nogle lærere, der ikke er helt lige så motiverende. Hvor man 
ikke har lyst til at lære lige så meget med dem. (...) når man kommer ind i 
klasselokalet, og man ser en lærer der, som man ikke kan lide, så er man 
bare mindre motiveret til at høre efter" (Bilag 3: 5-6).  
 
Dette synspunkt bakkes op af en af Emilys udtalelser: “Hvis jeg har en god lærer, som dem jeg 
har det godt med, så har jeg det bedre ved at have en time, i forhold til hvis det er en lærer, jeg 
ikke har det godt med” (Bilag 4: 4). Uden at komme meget dybere i begrundelsen for, hvorfor 
den ene lærer er at foretrække frem for den anden, så er pigernes erfaringer med lærerens 
betydning for deres motivation for at lære i tråd med det synspunkt, at relationer står i centrum 
for skabelsen af de unges motivation for skole og læring (Pless et al., 2013: 83). Et godt forhold 
til læreren kan dermed tænkes at være medvirkende faktor til at skabe en særlig interesse for et 
fag, en undervisningsform eller præstation. 
Det fremhæves som væsentligt, at lærerne udviser interesse for eleverne som mennesker og 
ikke kun som elever, og at et lærer-elev-forhold dermed bør indeholde gensidig respekt, tillid og 
åbenhed for at fungere som en motivationsfaktor. Den respekt og tillid, som lærerne vinder hos 
eleverne, kan omsættes til motivation og en lyst til ikke at bryde tilliden ved fx at være 
uengageret i timerne (Pless et al., 2013: 84-85). Dette kan genfindes hos Sara, der omtaler sin 
lærer, Lis “(...) der er total fantastisk – virkelig god og hun forstår én godt og kan se tingene fra 
ens synsvinkel” (Bilag 3: 5). Sara føler sig altså set og mødt som menneske af Lis, og denne 
åbenhed og relation skaber en tillid til Lis, hvorved Sara får lyst til at opretholde denne tillid ved 
at lære noget i Lis’ timer. På samme måde berører Silja noget lignende ved at fortælle, at det 
glæder hende, at lærerne synes, hun ligger godt fagligt: “Det betyder ret meget” (Bilag 6: 5). Ud 
over dette afsnit omkring relationsorientering vil vi i afsnit 6.5 yderligere uddybe, hvilken rolle 
anerkendelse og ros fra bl.a. lærere spiller for eleverne.  
Emily italesætter ud over den gode relation til sin yndlingslærer desuden en anden funktion 
ved ‘den gode lærer’: “Han er rigtig sjov og god at snakke med. Han er også rigtig god til at 
fortælle, hvad man kan gøre bedre” (Bilag 4: 10). Læreren bliver altså her italesat som et slags 
‘instrument’, der kan guide eleven på rette vej, og dette fremhæves af Emily som et særdeles 
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positivt træk. Det synes her mere oplagt, at det netop er den gode tone i kommunikationen 
mellem Emily og læreren, der understøtter hendes motivation for at lære mere og udvikle sig og 
hendes villighed til at modtage råd og vejledning fra læreren.  
I dette lys er det så meget desto mere interessant, hvor mange og hvilke andre 
motivationsorienteringer der kan have indflydelse på elevers lyst eller vilje til at præstere og 
lære. Det er også en overvejelse værd, om denne relationsorientering har større relevans for piger 
end for drenge. I dette projekt ligger fokus alene på piger, men allerede i de indledende afsnit 
trak vi tråde tilbage til en afhandling omkring pigesocialisering fra 1981, hvor det stod klart, at 
netop piger i langt højere grad end drenge var interesserede i og bevidste om betydningen af 
relationer. Det at få skabt en relation til læreren var vigtigt for pigerne, hvorimod drengene i 
højere grad ønskede at udfordre lærerens magt (Nielsen, 1981). Den umiddelbare forskel fra 
dengang til dette projekt er, at hvor det ifølge Nielsen var relationen i sig selv, der var af 
betydning, så kan det at have en god relation til sin lærer i dag hjælpe pigerne til at klare sig 
bedre både i kraft af en øget motivation og konkret vejledning. De kan dermed udnytte 
omgangsformen med læreren til egen vinding. Det ville derfor være en interessant 
sammenligning at se, hvad en gruppe fagligt stærke drenge ville have svaret til samme 
interviewguide anno 2016. Ydermere, hvis vores empiri havde været bredere i den forstand, at vi 
havde interviewet flere elever, så kunne det tænkes, at der var fremkommet et tema omkring 
gode lærere, som motiverende faktor eller medvirkende til andre former for læring end den med 
toppræstationen for øje.  
Ud af den seneste trivselsmåling foretaget af Ministeriet for Børn, Undervisning og 
Ligestilling og af diverse medier er elevernes trivsel kommet på banen som en medvirkende 
faktor til det at klare sig godt i skolen (Internetkilde 10, 11 og 12). Trivsel er et mangefacetteret 
begreb, men i dette afsnit fokuseres på trivsel som værende relationen til klassekammeraterne, da 
disse jævnaldrende og ligestillede unge mennesker har stor betydning i teenageårene. Det vil 
derfor være relevant at belyse, i hvilken grad veninde- og klasserelationer kan være af 
motiverende karakter for lysten til at præstere.  
6.2.2 Det sociale og skolekulturelle som medspiller 
I dette afsnit belyses, hvorledes det sociale og skolekulturelle kan fungere som medspiller for 
pigernes præstationer. Med begrebet medspiller menes, at det sociale og skolekulturelle på den 
ene eller anden vis motiverer pigerne til at præstere så godt som muligt.  
Da vi spurgte pigerne, hvilken betydning det faglige har for venskabet, svarede de meget 
forskelligt. Anja svarede, at hun og hendes venner minder meget om hinanden på “De ting man 
har lyst til at lave, når man er sammen og den måde man laver skolearbejde på” og hun fortsætter 
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med det faglige niveau: “Og vi ligger også sådan ret ens. En del af os i hvert fald. Der er ikke 
sådan kæmpe forskel” (Bilag 7: 4 og 7). For Silja er det vigtigt at kunne skille venner fra 
undervisning, således at hun i timerne kan fokusere på det faglige og gemme det sociale til 
pauserne (Bilag 6: 3).  
På dette punkt forholder de to piger sig dermed forskelligt til det, som defineres som 
relationsmotivation, idet vennerne her kan være afgørende for, om man gider skolen (Pless et al., 
2013: 87). Der er ikke noget, der tyder på, at hverken Silja eller Anja ikke gider skolen, men 
derimod har de hver sin tilgang til koblingen mellem venner og skole. Relationsmotivationen 
opfylder desuden behovet for et socialt tilhørsforhold, hvilket er af afgørende betydning for 
identitetsprocesser i teenageårene. Udfordringen for de unge bliver dermed at få det sociale liv 
på plads, uden at dette sker på bekostning af det faglige og den faglige ambition (Pless et al., 
2013: 88, 98 og 102). For Silja er løsningen at skelne stærkt i løbet af skoledagen mellem 
timerne og pauserne – hver ting til sin tid. Anja derimod oplevede en overgang netop denne 
udfordring på egen krop: 
 
K: Er man nødt til at tage skolen mindre seriøst for at kunne få venner? 
A: Nej. Det var nok en rolle jeg prøvede at komme lidt af med, fordi jeg 
følte at det forhindrede, men sådan var det jo egentlig ikke. Nu tænker 
jeg ikke, at det burde være noget problem, men jeg tror at den gang, så 
var jeg nok lidt træt af den rolle, jeg havde. Og prøvede at komme lidt af 
med den. Men så kunne jeg også godt se, at jeg også skulle deltage lidt i 
timen, og så kom jeg lidt tilbage og så er jeg landet i en vennegruppe, der 
faktisk også er ret dygtige i timen. Og så kom det lidt af sig selv. Der var 
lige en overgang, hvor jeg slet ikke deltog og det kan jeg huske, det var 
helt vildt kedeligt (Bilag 7: 8-9) 
 
Så for Anja blev denne balancegang lettere, da hun fandt sammen med en vennegruppe, der rent 
fagligt ligger på samme niveau som hende, og som hun kan arbejde sammen med. Dermed kunne 
hun både bruge tid sammen med sine venner og holde fokus på det faglige. Det må også 
konstateres at være en betydelig selvrefleksion for en elev på 14 år at kunne identificere, at 
hendes egen deltagelse i undervisningen er med til at gøre det interessant for hende. Det kan 
derfor anskues således, at det i Anjas tilfælde er lykkedes for folkeskolen at motivere hende til at 
ville lære mere jævnfør folkeskolens formålsparagraf (Internetkilde 1). 
Silja taler om det at skulle fortælle vennegruppen, hvis hun har fået 4 for en opgave: “(...) og så 
komme ud og sige at ‘jeg har fået 4’, når jeg generelt ligger på 7 og 10 (…) Så det har man ikke 
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så meget lyst til vel. Det er lidt pinligt" (Bilag 6: 5). Hun har tidligere fortalt os, at hun generelt 
ligger højt rent karaktermæssigt i forhold til sin vennegruppe, så hun har på forhånd en vis 
position blandt sine venner. Ved så at vælge ordet pinligt, så ligger der allerede fra Siljas side en 
forståelse af, at hendes position nu er til genforhandling jævnfør Davies & Harrés 
positioneringsteori. Det der i første omgang sker hos Silja er refleksiv positionering – Silja 
opfatter sin position som dygtig elev som udfordret og værende til mulig genforhandling. Der er 
endnu ikke nogen, der har kommenteret hendes præstation, men det at få 4 er ikke en del af 
Siljas foretrukne selvbiografi. Da positioner delvist defineres ud fra netop selvbiografiske 
aspekter, får de dermed betydning for, hvordan individet opfatter sig selv og bliver opfattet af 
andre (Davies & Harré, 2014: 32). Derfor har hun allerede med sin kropslige fornemmelse af 
pinlighed indtaget det standpunkt, at hendes position i vennegruppen takket været karakteren nu 
er truet og til forhandling.  
Ved at følge op på Siljas situation med karakteren ses eksempel på interaktiv positionering, 
hvor et individ positioneres i kraft af et andet individs udtalelser (Davies & Harré, 2014: 31-32): 
“(...) og så komme ud og sige at ‘jeg har fået 4’, når jeg generelt ligger på 7 og 10, så er de ret 
sådan ‘nåh, hold da op’” (Bilag 6: 5). Her bliver hendes anelse til virkelighed, idet det nu er 
vennernes kommentarer, der positionerer Silja anderledes end vanligt. Der ligger en overraskelse 
i deres (gengivet af Silja selv) reaktion, der kan tolkes som, at når Silja nu bidrager med noget 
andet end det sædvanlige til gruppen, så er det nu en mulighed at genforhandle Siljas position. 
Dermed bliver det sociale samspil en motiverende faktor for Silja for at præstere godt.  
Denne sammensmeltning af refleksiv og interaktiv positionering ses der også eksempel på i 
det tidligere eksempel med Sara, der er overbevist om, at hendes præstationer hænger sammen 
med andres opfattelse af hende: “Jeg går meget op i at præstere godt, og så tit hvis jeg præsterer 
dårligt, så tænker folk ‘hvem er det’? Ikke Sara-agtigt (...) Det er nederen” (Bilag 3: 9). Det, at 
både Sara og Silja på forhånd kender eller i hvert fald forventer en bestemt reaktion med 
dertilhørende forhandling af positioner i vennegruppen, vidner om, hvor meget venner og 
positioner fylder i de unge pigers bevidsthed. Med et så dynamisk begreb som positionering 
bliver det klart, hvor omfangsrigt et arbejde socialiseringen og identitetsudviklingen i 
folkeskolen er. De unge skal hele tiden forholde sig til ikke kun det faglige, men i den grad også 
til deres sociale liv og få disse to til at spille sammen på en hensigtsmæssig måde.  
Men det er også tilsvarende tydeligt at få øje på, hvor meget venskaberne betyder for de 
unges mulighed for at tage toppen af presset med positionering og faglige præstationer. En 
vennegruppe kan være et frirum for de processer, der udspiller sig i klassens offentlige rum, og 
et sted for glæde og trivsel. Emily viser os et billede af sine veninder og beskriver deres gode 
sammenhold: “Det er ikke pinligt, hvis man siger noget forkert. Man forstår hinanden” (Bilag 4: 
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10). Sara har oplevet et klasseskift, hvor hun pludselig fik mulighed for at positionere sig på en 
ny måde, da hun fandt sammen med nogle nye venner: “(...) det med kun sidde og fokusere og 
ikke snakke med nogen, det er egentlig ikke det, jeg har lyst til (...) Jeg er meget mere glad end 
da jeg kun fokuserede på det faglige” (Bilag 3: 4). Nedbrydningen af vante strukturer fx ved 
klassesammenlægninger eller klasseskift kan åbne nye muligheder for positionering og relationer 
(Pless et al., 2015: 103), og Sara fik netop muligheden for at skabe sig en ny position i den nye 
klasse, således at hun kunne slippe den tildelte og isolerede position.  
6.2.3 Det sociale og skolekulturelle som modspiller  
I opposition til det forrige afsnit rettes fokus nu mod, hvorledes det sociale og skolekulturelle 
kan virke hæmmende for pigernes præstationer i skolen.  
Det er ikke kun i forhold til den nærmeste vennegruppe, at relationsorienteringen kan have 
betydning. Som nævnt er teenageårene og skolen som social arena centrale i udviklingen af de 
unges selvforståelse og identitet. Klassedynamikken og det at få et godt tilhørsforhold til sin 
klasse kan derfor tænkes at spille en stor rolle i forhold til at deltage og gøre sig bemærket i 
undervisningen (Pless et al., 2013: 100). Hvordan positionerer man sig selv, hvis man som 
fagligt dygtig og stræbsom elev balancerer på kanten af det sociale og det faglige? Ved at tage 
udgangspunkt i det tidligere eksempel ser vi tydeligt, at dette ligger i de unge pigers bevidsthed. 
Sara fortæller:  
 
Men det er tit, når der er ingen, der siger noget, så har man ikke lyst til at 
være den, der rækker hånden op (...) Man føler sig sådan lidt som nørden 
(...) jeg føler bare, at hvis jeg bliver ved med at snakke, så tænker alle de 
andre bare sådan ‘hvornår stopper hun agtigt’ (...) Jeg prøver jo at sige til 
mig selv, at det ikke betyder noget, men det gør det. Helt klart” (Bilag 3: 
2). 
 
Emily udtrykker samme beklemthed ved at deltage i den offentlige undervisning: “Jo nogle 
gange kan man godt være lidt nervøs for at snakke i klassen. Fordi der er nogen, der godt kan 
begynde sådan med nogle kommentarer (...) Nogle sådan lidt nedladende kommentarer” (Bilag 
4: 2). Dette resulterer bl.a. i, at Emily tænker ekstra over, hvorledes hun deltager i 
undervisningen (Bilag 4: 2). Silja fortæller på samme måde, hvordan hun begrænser sin 
deltagelse i timerne: 
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”Jeg har meget svært ved at sige noget i timerne, fordi jeg er bange for at 
sige noget forkert. Så det bliver meget sådan... Jeg ved godt, hvad der 
står i noterne, hvad jeg skal sige, men jeg er ikke sikker, og så rækker jeg 
ikke hånden op” (Bilag 5: 6).  
 
For at forstå disse bånd, som pigerne lægger på sig selv, kan man inddrage Skaalvik & Skaalvik, 
der forklarer, at en elevs selvværd kan trues, hvis han eller hun eksempelvis ikke respekteres, 
men i stedet drilles. Hvis pigerne oplever, at de ved at deltage aktivt i undervisningen siger noget 
forkert, så kan de få en følelse af ikke at kunne leve op til de normer og forventninger, der 
eksisterer i det pågældende skole- og klassemiljø. For at undgå at udsætte sig selv for sådanne 
situationer, hvor selvværdet trues, er det muligt at anvende forskellige strategier (Skaalvik & 
Skaalvik, 2015: 64-65). Måden, hvorpå pigerne forsøger at beskytte deres selvværd, er at trække 
sig på de tidspunkter, hvor de ikke er 100 % sikre på deres svar. Ud fra dette er det muligt for os 
at anskue, hvorledes skolekulturelle og sociale rammer påvirker pigernes præstationer; deres 
usikkerhed bevirker, at de sommetider holder sig tilbage, hvilket begrænser deres måde at 
præstere på. Dette vender vi tilbage til i afsnit 6.3.  
Både Sara og Emily har tidligere i interviewet svaret, at de godt kan lide deres klasse, men 
med de ovennævnte forbehold for dynamikken i den offentlige undervisning. Hvis man sætter 
dette i perspektiv til den seneste tids debat omkring trivsel og læring i folkeskolen (Internetkilde 
10, 11 og 12), så er dette i høj grad et samspil, der ligger fremme i elevernes bevidsthed. Det kan 
derfor tænkes at give udfordringer socialt set, hvis man som elev ønsker at deltage i 
undervisningen. Der synes at eksistere uskrevne, sociale regler for, hvordan og hvor meget man 
gør sig bemærket offentligt. Disse regler manifesterer sig som kropslige fornemmelser for, 
hvornår grænsen er nået for, hvor meget man kan tillade sig at tale. De sociale processer i 
kampen og ønsket for at tilpasse sig og passe ind i fællesskabet får betydning for elevernes 
selvbillede – Sara omtaler ‘nørden’ som et ikke-flatterende prædikat at have på sig i 8. klasse – 
og nedladende kommentarer er i den grad også med til at påvirke og muligvis definere 
identitetsprocessen.  
Det er selvfølgelig en balancegang at lade disse socialiseringsprocesser gå sin gang, uden 
at det tangerer mobning, men der har ikke været belæg for, at der i vores interviews skulle være 
tale om decideret mobning. Men det skal medtages, eftersom mobning er medkonstituerende for 
mistrivsel og derfor må ses som en udfordring for det at ville præstere og tilegne sig viden. 
Eftersom der er tale om fagligt stærke piger, der på anden vis beviser deres faglige værd og 
kunnen, kan man forestille sig, at deres videre udvikling påvirkes anderledes end eksempelvis 
fagligt svagere piger (for at blive ved samme køn). Vil deres faglige styrker give dem nok 
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selvværd til at turde kaste sig ud i offentlige diskussioner og undervisning på et senere tidspunkt 
fx i gymnasiet? Og vil de fremadrettet se det som en udfordring eller en hæmsko at have følt sig 
begrænset i offentlig sammenhæng? Vil de (især fagligt svagere piger) påvirkes af en sådan 
klassedynamik i sådan grad, at de i overensstemmelse med Harriet Bjerrum Nielsens artikel 
(Nielsen, 1981) på sigt vil udvikle sig til stille piger i fx gymnasiesammenhæng? 
Som en lille sløjfe på positioneringsdiskussionen, er det værd at bemærke, at Ella selv er 
klar over, hvordan hendes præstationer og udtalelser positionerer hende: “(...) jeg synes selv det 
lyder lidt sådan 12-tals agtigt. Som sådan en stresset 12-tals pige" (Bilag 5: 8), hvilket er sagt i 
forbindelse med, at hendes forståelse af at præstere godt nok bl.a. dækker over det at opnå 
karakterne 10 og 12. Her er det ikke hendes veninders eller læreres udtalelser, der skaber en 
position til hende, men derimod den offentlige debat og samfundets tendenser. Ella griner lidt i 
forbindelse med udtalelsen, måske fordi hun ved, at hun derved selv accepterer og genskaber den 
position, som samfundet tildeler piger med hendes ambitioner og karaktertræk – til trods for at 
hun også er klar over, at dette ikke er en ubetinget positiv position at være i. Hun er altså allerede 
i en alder af 14 år ekstremt bevidst om samfundets diskurser og sin egen positionering i kraft af 
sine valg, ambitioner og motivationsorienteringer.  
6.2.4 Mellem præstation og relation 
Vi har tidligere været inde på præstationer og karakterers betydning for det relationelle i forhold 
til fx positionering (afsnit 6.1.3). I dette afsnit analyseres på skæringspunktet mellem præstation 
og relation – der hvor det sociale samspil bliver en medspiller for præstationen i form af 
konkurrence. Desuden kan det også læses ud af vores interviews, at pigerne motiveres til at 
præstere pga. en nær relation eksempelvis for at gøre nogen stolte.  
Konkurrenceelementet udfolder sig imellem både klassekammerater, venner og søskende. 
Silja fortæller her, hvordan hele klassen deltager, når de laver konkurrencer: “For eksempel kan 
min klasse godt lide at lave konkurrencer. Så jeg synes, vi alle i klassen er meget aktive, når det 
er konkurrencer, hvor man kan få æren eller sådan" (Bilag 6: 7). Konkurrenceelementet 
fremhæves som karakteristisk for unge i aldersgruppen svarende til udskolingen. Det er så at sige 
naturligt, at de unge prøver sig selv af og tester sig selv og hinanden i kampen om positioner i 
klassen (Pless et al., 2015: 73). Dermed understreges det, at Siljas eksempel fra sin egen klasse 
næppe er et enestående tilfælde for udskolingsklasser. Hun nævner også, at målet er at få æren 
for sejren, hvormed vinderen har opnået en særlig position i klassen takket været både egen 
indsats og kammeraternes tilkendegivelse af sejren. De tidligere eksempler med at være 
interesserede i kammeraternes standpunktskarakterer understreger også, at konkurrence kan være 
en motiverende faktor. Dette er, hvad Skaalvik & Skaalvik betegner som den faglige 
Side 42 af 69 
selvvurdering, der bedst måles ved social sammenligning. Ved at anvende andre elever som 
referenceramme kan den personlige faglige selvvurdering henholdsvis styrkes eller svækkes 
(Skaalvik & Skaalvik, 2015: 24-25). 
Det er ikke kun på klasseniveau, at konkurrence forekommer som motiverende element. 
Anja fortæller: “Der kan godt komme lidt konkurrence mellem drengene og mig. Eller de vil 
gerne konkurrere. Men jeg ser det ikke som noget problem" (Bilag 7: 2). Det kunne altså tyde på, 
at drengene ønsker at måle sig og konkurrere med Anja, og at hun tilsyneladende føler sig sikker 
nok på sin position, sin faglige selvvurdering og sin egen indsats til, at det ikke skræmmer hende.  
Men det understreger samtidig en vigtig pointe, nemlig den at konkurrence kun er et sjovt og 
lystfuldt foretagende, så længe man som elev har et vist overskud og en bestemt selvopfattelse 
(Pless et al., 2015: 74). Dette kan hænge sammen med den oplevelse af mestring, som den 
enkelte elev har af de forskellige fag og opgaver. Såfremt der er tale om konkurrence inden for et 
fag, som eleven mener at beherske, så kan konkurrence i særdeleshed skærpe motivationen, også 
selvom der skulle komme en dårlig karakter ud af indsatsen. Hvis der skulle komme en dårlig 
karakter, så kan det tænkes, at der netop for disse fagligt stærke og stræbsomme piger ville være 
tale om en ekstra motivation for at få genforhandlet positionen i klassehierarkiet. Men det er ikke 
svært at forestille sig, at der for de fagligt udfordrede elever nok er tale om andre 
motivationsorienteringer end netop konkurrence- og præstationsmotivation.  
For Sara er der tale om konkurrence med hendes søskende:  
 
Specielt hende [min søster, red.] fordi vi sådan... der er ikke så stor 
aldersforskel. Hun er også virkelig god i skolen og jeg ser hende klare det 
godt og så skal jeg også lige følge i hendes fodspor og gøre det lige så 
godt (…) Altså med mine søskende så er det fordi, jeg gerne vil være 
bedre end dem (Bilag 3, 13).  
 
For Sara er det altså positionen i familien, det kæmpes om, og selvom der kan være andre 
følelsesmæssige faktorer, der spiller ind, når der er tale om familierelationer, så er Saras søster 
den letteste at sammenligne sig med, da hun aldersmæssigt er tættest på Sara. Det bliver derfor 
en motivationsfaktor at stræbe efter søsterens niveau.  
Selvom der ikke er tale om direkte og udtalt konkurrence, så minder de to følgende 
eksempler meget om det samme. Der er her tale om henholdsvis Ella og Sara, der omtaler to 
rollemodeller, som de stræber efter: “En af mine bedste veninder, som også går i klassen, hun har 
12 i næsten alle fag. Så jeg ser lidt op til hende. Jeg vil gerne være lige så dygtig som hende” 
(Bilag 5: 4) og  
Side 43 af 69 
 
Det er mig og så min gode veninde, som jeg går til gymnastik sammen 
med. Og jeg har taget dette billede, fordi hun er en kæmpe motivation. 
Hun er 18, går på gymnasiet og træner seks gange om ugen og hun er på 
landsholdet i gymnastik, samtidig med at hun får kanon-høje karakterer i 
gymnasiet (Bilag 3: 11).  
 
Veninderne bliver dermed målestok og pejlemærke for Ella og Saras præstationer i relation til 
den faglige selvvurdering, og de kommer også til at fungere som ideal for Ella og Saras offensive 
ego-orientering, hvor målet er at demonstrere størst mulig kompetence og at blive den bedste 
(Skaalvik & Skaalvik, 2015; 32).  
Det er altså tydeligt at se et indbyrdes positivt forhold mellem relationer og præstationer. 
En anden dimension af dette er, at fire ud af de fem piger giver udtryk for, at de gerne vil gøre 
deres familier stolte. Det at præstere til ære for en relation spiller altså en væsentligt rolle for 
pigerne. For Ella er det til dels knyttet op på det faktum, at et nært familiemedlem har hjulpet 
hende til at blive dygtig i skolen:  
 
(...) helt her indtil 7. klasse der havde jeg to timer med ham om ugen. 
Hvor han lærte mig alle mulige ting. Så han er en rigtig stor del af det, 
der har gjort mig til den jeg er i skolen og i timerne. Det er ham der gør, 
at jeg får alle de gode karakterer. Så jeg vil gerne gøre ham stolt, fordi at 
det netop er ham, der har lært mig det (Bilag 5, 9). 
 
For hende er der altså tale om en form for tilbagebetaling og en lyst til at vise, hvor langt hun er 
kommet, således at han kan glædes over det. Dette kan knyttes an til ego-orienteringen, hvori det 
at demonstrere sine kompetencer sættes højt (Skaalvik & Skaalvik, 2015: 31). Helt anderledes 
ser det ud for Silja, der uden noget åbenlyst egoistisk motiv ønsker at gøre sin familie stolt: “De 
har lige opfostret mig og så synes jeg også, de skal have noget at være stolte af. Så jeg ikke bare 
er det der lille uduelig barn, der kom til verden” (Bilag 6: 9).  
De ovenstående pointer fremstår så tydeligt i empirien, at vi medtager dem som en 
motivationsorientering. Måske kan begrebet anerkendelse være dækkende for den del af 
orienteringen, der går på elevens motiv for at vise sine evner (jf. afsnit 6.5)  
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6.3 Mestringsorientering 
Mestring som en motivationsorientering er et begreb, som i vores empiri ligger tæt op ad det at 
præstere og være god. Ikke desto mindre rummer afsnittet ikke blot analyse af det at mestre som 
knyttet til færdigheder, men også som knyttet til kunsten og evnen til at håndtere mange 
forskelligartede udfordringer og forpligtelser. Desuden sætter vi fokus på pigernes offentlige 
præstationer i klassen i relation til pigernes faglige færdigheder og evner.  
6.3.1 Kunsten at mestre et fag 
Anja fortæller om, hvordan det at kunne beherske et fag hænger tæt sammen med lysten og 
motivationen for faget: “Når der er noget, jeg forstår, kan jeg rigtig godt lide det" (Bilag 7: 5). 
Hun uddyber det som værende logisk, at når man er god til noget: “(...) så er det jo klart man 
godt kan lide det" (Bilag 7: 5). Samme logiske slutning synes Pless et al. at have defineret, idet 
de også fremskriver en tydelig kobling mellem mestring og interesse og dermed mellem mestring 
og motivation (Pless et al., 2013: 79-80). Samtidig fortsætter Anja med at fortælle: “(...) hvis det 
er et fag, jeg godt kan lide, så vil jeg gerne også score lige godt i det. Jeg kan ikke beskrive 
hvorfor. Men det tilfredsstiller mig, hvis jeg får en god karakter" (Bilag 7: 7). Med denne 
fortsættelse udvides orienteringen mod færdighed som motivation. I tillæg til at skabe en 
interesse for et fag så er færdigheder inden for faget også med til at motivere til at præstere og 
sigte efter en god karakter. Det at mestre et fag kan dermed virke ansporende og motiverende for 
at yde en indsats og engagere sig (Pless et al., 2013: 77-79).  
Der opstår altså en ‘naturlig’ motivation for at præstere, hvis man har færdigheder og evner 
inden for et fag. Det fremstår som noget indefra-motiveret at følge sine evner og ville vise dem 
frem, men det er værd at bemærke den tætte sammenkobling til karakterer. Dermed bliver denne 
naturlige stræben i overensstemmelse med egne evner måske ikke så naturlig i sin oprindelse, 
som først antaget. Karaktersystemet er et redskab skabt til at måle og vurdere elever og er altså et 
ydre parameter, der dermed kommer til at fodre den motivation, der ligger ‘naturligt’ indeni.  
Som et interessant modstykke til Anja fortæller Sara, hvordan det kan virke hæmmende at 
savne evner inden for et bestemt fag: “(...) jeg kunne næsten ikke gå i gang, fordi jeg vidste at 
‘det her kan jeg ikke’” (Bilag 3: 14). Sara repræsenterer her pendanten til det ansporende i at 
have bestemte færdigheder. Hun har ikke troen på, at hun kan gennemføre opgaven, idet hun 
ikke tidligere har erfaring med at kunne mestre dette fag, hvilket spiller en afgørende rolle for 
motivationen (Pless et al., 2013: 77). Pless et al. argumenterer endvidere, at netop et 
karaktersystem giver eleven en meget direkte oplevelse af, hvorvidt de mestrer et fag eller ej 
(Pless et al., 2013: 77). Men i Saras eksempel spiller hendes erfaring en langt større rolle end 
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karakteren. For den opgave, som Sara gik i stå over, fik senere bedømmelsen 10, hvilket 
indikerer en vis mestring af faget (i form af den konkrete opgave): “Men jeg er stadig ikke 
tilfreds. Jeg synes, jeg havde fortjent 02-agtigt" (Bilag 3: 14). Det er i langt højere grad hendes 
egen erfaring, følelse og oplevelse med det udførte arbejde, der har betydning for hendes 
oplevelse af at mestre faget. Karakteren kunne i dette tilfælde altså ikke medvirke til ændre 
hendes mestringsoplevelse.  
Det er interessant, om Saras insisteren på ikke at kunne mestre faget trods karakteren 10 
kan relateres til det faktum, at hun (ligesom de øvrige piger i dette projekt) er en stræbsom ung 
pige, der stiller meget høje krav til sig selv. Det at stille store krav til sig selv er et 
gennemgående træk hos alle fem piger, og både Sara og Ella italesætter selv det at fx 10 ikke er 
godt nok (fx Bilag 3: 6 og Bilag 5: 4), ligesom Silja fremhæver en bestemt karakter som mål 
(Bilag 6: 9), og alt derunder er en skuffelse. For Anja er det hele tiden et mål i sig selv at 
forbedre sin standpunktskarakter (Bilag 7: 10), mens Emily taler meget generelt om at blive 
bedre. Der er altså tale om et forskelligt udgangspunkt eller en forskellig målestok, men fælles 
for pigerne er, at de alle arbejder mod at blive bedre til at mestre fagene.  
Det kunne være interessant at undersøge, om denne stræben mod at ‘blive bedre’ var af en 
anden karakter hos fagligt stærke elever end hos de fagligt svagere elever. Hvordan ville fagligt 
svagere elever fx reagere på at få 10 for en opgave, de ikke mente, de beherskede og selv kun 
mente var til karakteren 02? Ville der herske samme utilfredshed med de ikke-højeste 
karakterer? Og ville disse elever have andre og mere eller mindre tydeligt formulerede mål med 
undervisningen end at blive bedre?  
6.3.2 Kunsten at mestre det hele 
Ved at interviewe de unge piger og efterfølgende tale om empirien blev vi opmærksomme på en 
anden form for mestring. Det er tydeligt, at pigerne alle har gang i rigtig mange relationer, 
hobbyer, opgaver, pligter og lignende på samme tid, og deres evne til at begå sig i disse rammer 
med de mange forpligtelser af den ene eller anden art tyder på en særlig form for mestring af 
tilværelsen. Den evne at kunne balancere livet med forskellige greb, således at de kan håndtere 
både deres prioriteringer og stress, er udtryk for en måde at imødekomme de udfordringer, som 
bl.a. deres tilgang til præstationer byder dem. 
Flere af pigerne taler om nødvendigheden af at måtte nedprioritere relationer eller hobbyer 
fra for at kunne have tid til skolearbejdet. Eksempelvis nævner Emily, at hun træffer valg fra dag 
til dag om at foretage prioriteringer: “Hvis jeg ikke har planer med venner, så er det dét, jeg 
dropper, at være sammen med dem (...) Det står mellem venner eller træning” (Bilag 4: 9). Og 
præcis det samme er gældende for Sara: “(...) man lærer ligesom at balancere det, som man nu 
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vil. Og så er der nogle perioder, hvor jeg træner lidt mindre. Eller tænker lidt mindre på det og er 
lidt mere sammen med mine veninder” (Bilag 3: 3). Det er også Sara, der ved at vælge ‘det 
sjove’ til fortæller om at sidde til sent ud på aftenen for at lave sine lektier: “Så det er ikke altid, 
jeg får lige meget søvn” (Bilag 3: 9). Det er tydeligt, at det ikke er skolearbejdet, der bliver 
skåret på, og alle piger har en til flere hobbyer og veninder, der skal passes og tilpasses pigernes 
travle program.  
Og netop det, at der er tale om et travlt program med mange bolde i luften, afspejles også i 
de små greb, pigerne gør for at få det mest optimale ud af tiden og sig selv. Anja taler meget 
velovervejet og reflekteret om det at få skabt en balance i sit liv: “Ja, jeg tror jeg har fundet mig 
en meget god balance, hvor jeg ikke kører mig selv træt i det” (Bilag 7: 3). I interviewet med 
Anja får vi også indblik i nogle af hendes metoder til at kapere skolepresset. Bl.a. er et af 
billederne fra hendes SnapLog et billede af en dyne, noget hjemmelavet guf og en computer med 
Netflix:  
 
Og det er fordi, hvis jeg skal kunne præstere, så skal jeg også have tid til 
at slappe af og ikke tænke på noget, der kræver for meget…  
K: Så hvad kommer først, det at slappe af, eller det at præstere?  
A: De ting føler jeg hænger sammen. Jeg kan ikke præstere uden at 
slappe af. Men jeg kan heller ikke slappe af, hvis jeg ikke har præsteret 
(Bilag 7: 11). 
 
Anja har også mange snacks og mellemmåltider med i løbet af dagen, så hun kan holde sig “(...) 
kørende og ikke brænder fuldstændig sammen” (Bilag 7: 15). Hendes tilgang til at få alle ender 
til at hænge sammen er meget holistisk inspireret. Hun beskriver selv en form for balance både 
mentalt og kropsligt, hvilket lader til at fungere for hende. De andre piger nævner også motion 
og træning som vigtige for at kunne slappe af og få tankerne på noget andet end skolen. Det er 
ikke kun det at komme over til træning, der bliver vigtigt. For Sara har det også betydning, at 
hun tager sig tid mellem de forskellige aktiviteter, hun skal nå: “Jeg kan godt lide at have tid lige 
inden træning til at skifte mind-set. ’Nu er det noget andet jeg skal til, og nu er det noget andet, 
jeg skal fokusere på’” (Bilag 3: 10). Ud over at være en mestringsstrategi for Sara, så giver det et 
meget klart billede af, hvor travle unge mennesker i udskolingen kan være og i særdeleshed disse 
unge piger, når der er tale om 15 minutters pause, inden man skal videre til fx træning. Med 
tanke på at pigerne alle påtænker at læse videre efter folkeskolen, så må det give stof til 
eftertanke, hvor meget de allerede nu reflekterer over deres liv og muligheder, og hvordan de 
mestrer de mange krav, forventninger og orienteringer i deres privat- og skoleliv.  
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6.3.3 Offentlig præstation 
Sammenhængen mellem pigernes evner og deres lyst til at deltage i undervisningen fremtræder 
tydeligt i empirien. Det faktum, at der er så stort fokus på præstationer hos disse unge piger, slår 
tydeligt igennem i deres vilje til at deltage offentligt i undervisningen.  
 
Men på konkrete spørgsmål, hvis jeg så kan svaret, så svarer jeg altid. 
(...) Jeg er ikke så meget den der gætter på tingene. Jeg vil gerne være 
sikker på, at det er rigtigt (Bilag 6: 6-7).  
 
Altså, når det er fakta, så kan jeg godt lide at svare, fordi man ved, om 
det er rigtigt eller forkert (...) hvis jeg ikke føler mig sikker, så føler jeg 
ikke, der er nogen grund til at tage hånden op (Bilag 3: 8-9).  
 
Med disse udtalelser lægger Silja og Sara sig op ad dels den elevtype, der er resultatet af en 
præstationskultur, hvor angsten for at fejle dominerer (Pless et al., 2013: 75), dels den tidligere 
opfattelse af piger som værende de tilbageholdende og stille, der kun blander sig i den offentlige 
diskussion ved at svare på faktaspørgsmål (Nielsen, 1981).  
Man kan fortolke pigernes tilbageholdenhed ved at se nærmere på perspektiverne om 
henholdsvis læringskultur og præstationskultur. Pless et al. understreger, at elevernes store fokus 
på præstationer og karakterer kan få indflydelse på deres deltagelse i undervisningen. Dette 
begrundes blandt andet i, at eleverne kan være så bange for at fejle, at de ikke tør kaste sig ud i at 
prøve nye ting (Pless et al., 2015: 75). I interviewet med Sara bliver det blandt andet tydeligt, at 
hun kun deltager i den mundtlige del af undervisningen, hvis hun er helt sikker på, at det, hun 
siger, er rigtigt: ”(…) i dansk med temaer og sådan noget med temaer og sådan, det er ikke så tit, 
jeg har lyst til at tage hånden op der (…) Jeg er dårlig til sådan at analysere, så jeg føler mig ikke 
helt sikker nok” (Bilag 3: 8). På samme måde fortæller Emily, at hun er bange for at sige noget 
forkert, fordi: ”Jeg føler, det bliver lidt akavet for mig selv” (Bilag 4: 13). Silja fortæller om 
lignende oplevelser og beretter endvidere, at hun bliver meget nervøs, når hun skal præstere, 
hvilket kan være forbundet med en frygt for at fejle: ”Så hver gang jeg skulle præsentere et eller 
andet, så blev jeg meget nervøs” (Bilag 6: 6). Denne tilbageholdenhed og nervøsitet, pigerne 
(sommetider) har i skolen, er værd at diskutere ud fra begreberne præstations- og læringskultur. 
Med det store fokus på præstationer risikerer man, som tidligere nævnt, at folkeskolens og 
herunder elevernes læringsbegreb bliver meget snævert (Pless et al., 2015: 93) – hvis læring for 
eleverne kun handler om at opnå gode karakterer, har folkeskolen så ikke spillet fallit? Som 
refereret i indledningen (afsnit 1.2) fremgår det af folkeskolens formålsparagraf, at et af 
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formålene med folkeskolen er at give eleverne lyst til at lære mere – men får eleverne lyst til at 
lære mere, eller får de blot lyst til at præstere bedre?  
Der kan anskues flere grunde til, at præstationer spiller så stor en rolle i folkeskolen, og 
ifølge Skaalvik og Skaalvik sendes der på tre niveauer signaler til eleverne om, hvad der er 
vigtigt. Det første niveau er samfundsniveau, der særligt udtrykker sig via den offentlige 
skoledebat samt iværksættelse af diverse tiltag. Dette niveau har sandsynligvis sjældent direkte 
indflydelse på eleverne, men har det indirekte gennem skolen og lærerne, der udgør henholdsvis 
niveau to og tre. Skolen og lærerne sender bevidst eller ubevidst signaler via skolens praksis om, 
hvad der er vigtigt i skolen. Et af de signaler, der sendes til eleverne om, hvad er er vigtigt, er 
blandt andet betydningen af tests i folkeskolen. De nationale og internationale tests, som 
eleverne bliver stillet over for i folkeskolen, fremstår i første instans som et krav fra politikerne. 
Disse tests bliver efterfølgende ’sendt videre i systemet’ til folkeskolen og lærerne, og det er 
herfra afgørende, hvilken værdi henholdsvis skolen og lærerne tillægger dem (Skaalvik & 
Skaalvik, 2015: 36-37). Det kan diskuteres, hvorvidt skolen og lærerne sender eleverne signal 
om, at det vigtige er at udvikle sig og gøre sit bedste. Eller om de sender signal om, at det vigtige 
er at klare prøverne godt og være bedre end andre, og at det derfor er resultaterne, der tæller.  
Ud fra de sidste 10-15 års skoleudvikling er det tydeligt, at præstationskulturen vinder 
mere og mere frem i forhold til læringskulturen. Årsagen til dette kan blandt andet netop 
begrundes i folkeskolens flere tests (Skaalvik & Skaalvik, 2015: 37); dette har vi eksemplificeret 
ved de fagligt dygtige piger fra vores interviews, der sætter resultater og præstationer i højsædet. 
Men er det ikke en problematik, vi skal forholde os til, at pigerne tilsyneladende fokuserer så 
meget på præstationer, at de bliver bange for at fejle i deres læringsproces? Dette kan Skaalvik & 
Skaalvik muligvis hjælpe os med at svare på i det følgende. Forbundet med læringsorienteringen 
er, at eleven ser processen som noget nødvendigt og positivt – at begå fejl anskues som en 
naturlig del af læreprocessen. Derimod forbindes præstationsorienteringen med, at eleven er 
optaget af at sammenligne sig med andre og ser faglige præstationer som et resultat af evner. Hos 
en elev med en overvejende præstationsorientering ses angsten for ikke at kunne løse en opgave 
og det at fejle som truende. (Skaalvik & Skaalvik, 2015: 31 og 33). Mere eller mindre 
gennemgående i alle interviewene ser vi hos pigerne en tendens til, at de er utroligt optaget af, 
hvordan de opfattes af andre. Desuden fortalte blandt andet Sara i interviewet, hvordan hun 
oplever dét at blive stillet over for opgaver, som hun ikke føler, hun er i stand til at løse: 
 
Forleden dag havde vi læst en bog i klassen, og så skulle vi lave nogle 
opgaver. Igen sådan noget med analyse og metaforer, og jeg ved ikke 
hvad. Og jeg sad i to dage og var ved at få et total nedbrud (…) Hvis jeg 
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er vant til godt at kunne noget, og så får en opgave som jeg bare føler er 
helt umulig. Så jeg sad bare der hjemme og det kan jeg ikke (Bilag 3: 13-
14). 
 
Det kan anskues som problematisk, at præstationsorienteringen fylder så meget hos pigerne, at 
de er så fokuseret på deres fremtoning (det vil sige deres endelige præstation), at de frygter at 
fejle og kan opleve mismod, hvis de stilles en opgave, de ikke føler, de kan magte. At fejle 
anskuer vi som en naturlig del af en læringsproces og det kan blive kritisk, hvis skoleelever ikke 
’tør springe ud i det’, spørge deres lærere om hjælp osv., fordi de er optaget af egne præstationer 
og omverdenens vurderinger. Ikke fordi vi mener, at pigerne nødvendigvis skal fejle for at lære, 
men frygten for fejl kan hindre pigernes engagement og motivation for at prøve noget nyt. Der 
bliver også i dette perspektiv tale om et meget snævert læringsbegreb hos disse unge piger, 
hvorved andre former for læring end den topscorende præstation ikke tillægges værdi.  
6.4 Fagorientering 
Dette afsnit tager et fagorienteret afsæt i empirien, idet vi analyserer på pigernes interesse for et 
bestemt fag og på betydningen af den mere strukturelle tilrettelæggelse af de enkelte fag og 
betydningen for pigernes motivation.  
6.4.1 Pigernes personlige interesse 
I et tidligere afsnit (afsnit 6.3.1) viste vi, hvordan det at have evner inden for et fag hang tæt 
sammen med også at ville præstere godt i faget. Dette afsnit tager et omvendt udgangspunkt, 
nemlig i at være motiveret for et fag på baggrund af en interesse.  
Det er bemærkelsesværdigt, i hvor ringe grad de interviewede piger taler om at ville tilegne 
sig en viden på baggrund af en interesse eller en nysgerrighed. Som vi har vist tidligere, så er det 
ikke en motivation initieret af en særlig interesse, der træder frem i empirien, men derimod en 
motivation for at præstere og blive god enten til det hele eller med udgangspunkt i personlige 
mål.  
Sara fortæller os, at to af hendes yndlingsfag er idræt og biologi, fordi hun “(...) godt kan 
lide sådan noget med kroppen” (Bilag 3: 5). Da vi spørger lidt ind til dette, fortæller hun, at det 
nok skyldes hendes træning i fritiden:  
 
Det tror jeg er min træning. Fordi når man træner, så er der også en 
masse andre ting, som man sådan… Fordi skaderne… Man bliver nødt til 
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at lære lidt om kroppen, hvis man skal træne så meget og sådan maden. 
Og så begynder jeg at blive interesseret i biologi (Bilag 3: 9).  
 
Det er altså Saras personlige forhold til sin sport, der gjorde hende interesseret i fagene biologi 
og idræt til at begynde med. Denne optagethed af et bestemt fags indhold, der kan relateres til 
eleven selv og anvendes i dennes egen verden uden for skolen, er en af mekanismerne bag det, 
som Pless et al. har defineret som en vidensmotivation (Pless et al., 2015: 64). Uden at uddybe 
det nærmere understreger Silja samme pointe i sin udtalelse: “Hvis det er et emne jeg interesserer 
mig for, så deltager jeg meget aktivt” (Bilag 6: 7). Vi finder betegnelsen interesseorientering 
mere dækkende for dette eksempel, idet det netop er en personlig interesse, der danner baggrund 
for denne motivationsorientering.  
Der kan diskuteres to forhold omkring eksemplet og en interesseorientering. For det første 
giver det et klart indtryk af en motivation, der er personligt drevet; den tager udgangspunkt i Sara 
som person med de interesser og præferencer, hun måtte have, og derfra opstår så en generel 
interesse for et eller flere skolefag. Der kan dermed trækkes en klar linje fra dette eksempel 
tilbage til de progressive tanker om uddannelse som John Dewey27 gjorde sig i USA i sidste 
halvdel af 1800-tallet. Dewey fremlagde en vision om, at al læring skulle tage udgangspunkt i 
den enkelte elev og dennes erfaringer og hverdagsliv (Dewey, 2000: 33), hvilket i det 
efterfølgende århundrede blev reformuleret igen og igen i reformpædagogikken og hos fortalere 
for progressive pædagogik. I Saras eksempel bliver denne tilgang til læring underbygget og 
tilkoblet en motivation, der finder personlig genklang hos Sara.  
For det andet taler disse former for interesse- og mestringsorientering sig op imod den 
diskussion, der blev fremskrevet i de indledende afsnit om, hvorvidt det er læring eller 
motivation, der kommer først. Katrin Hjort argumenterer, at man for at motivere hjernen skal 
tilføre ny læring først (Sørensen et al., 2013: 212-213), og dermed udfordres den gængse 
opfattelse af motivation: at elever skal være motiveret for at kunne lære noget. Eksemplet med 
interesseorienteringen er netop repræsentant for denne gængse og traditionelle opfattelse af 
motivation, som værende det, der betinger Saras læring. Hvorimod vi i det foregående afsnit 
omkring færdighedsorienteringen i højere grad kan indtage samme standpunkt som Hjort. Når 
først man har lavet koblingen i hjernen til noget nyt, og der derved er skabt grobund for en 
interesse for faget på baggrund af færdigheder, så er der plads til videre motivation for læring. I 
begge tilfælde er det væsentligt, at det er pigernes personlige udgangspunkt som enten værende i 
besiddelse af bestemte færdigheder, evner eller interesser, der ligger til grund for motivationen. 
                                                 
27 John Dewey (1859-1952) var amerikansk filosof, pædagog og samfundskritiker. Han var en fremtrædende 
skikkelse inden for dannelsen af den progressive pædagogik i USA.  
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Det vil dermed under alle omstændigheder være en omfattende opgave for en lærer at fokusere 
på motivation generelt.  
6.4.2 Involvering og medbestemmelse 
Som en faktor, der spiller en mindre, men dog alligevel nævneværdig rolle for pigernes 
motivation, er tilrettelæggelse af undervisningen og graden af deltagelsesmulighed for eleverne. 
Det italesætter, dels at undervisningen varierer i form, dels elevinddragelse og -medbestemmelse 
som vigtige parametre for elevernes lyst til at deltage i undervisningen og for deres opfattelse af 
læreren, hvilket ofte hænger sammen (jf. afsnit 6.2.1).  
 
Han gør undervisningen spændende (...) i stedet for at vi bare skal sidde 
og læse og læse og læse om tingene, så laver vi nogle øvelser eller noget, 
hvor vi selv skal sidde og lave tingene (Bilag 6: 4).  
 
Her taler Silja om variation i undervisningen som noget positivt og fremmende for motivationen. 
Hvis hver time og hvert fag forløber efter samme rutine, kan det tænkes, at elevernes 
engagement også forfalder til en rutine, hvilket ikke kan være fremmende for hverken 
dynamikken i undervisningen eller for læringsudbyttet. Netop variation i undervisningen 
fremhæves også hos Pless et al. som en motiverende faktor og som noget, elever generelt 
værdsætter (Pless et al., 2015: 92). Ella taler ikke som sådan om variation, men derimod om en 
løsere struktur i undervisningen: “Han ved, hvad han vil med os, men han er stadig sådan… Man 
må alligevel gerne gøre det på sin egen måde (...) men det gør ikke noget, hvis vi kører hen på et 
sidespor” (Bilag 5: 2). Hvad der her er tale om er, med Bernsteinske28 termer, rammesætning for 
den pædagogiske situation (Bernstein, 2001). Ella forstår, at der er en overordnet plan med 
lærerens undervisning, men hun forstår også, at rammesætningen er svag, idet det er tilladt at 
bevæge sig vidt omkring inden for denne rammesætning. Dette er positivt og fremmende for 
hendes lyst til at deltage. Derudfra kunne konkluderes, at Ella er inkluderet i det pædagogiske 
rums sociale orden, idet hun forstår og overholder de usynlige koder, som læreren har angivet, 
og hun formår derfor at leve op til de krav, som læreren og skolen stiller til hende.  
Ud fra den betragtning at de udvalgte interviewpersoner alle skulle være tilnærmelsesvis 
ens på en række parametre, så er det bemærkelsesværdigt, at Anja udtrykker den absolut 
modsatte følelse over for en svag rammesætning: “Vi har en anden lærer, der ikke er så 
struktureret (...) men hele timen forløber lidt mere løst. Men jeg falder ligesom fra, hvis der ikke 
                                                 
28 Basil Bernstein (1924-2000) var britisk sociolog og lingvist kendt for sit arbejde inden for undervisnings-
sociologi. 
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er klare retningslinjer” (Bilag 7: 5). Hun og Ella går begge meget højt op i deres præstationer og 
personlige udvikling, og deres sociale baggrund er også inden for de samme parametre, så den 
forskel i holdningen til svag rammesætning af undervisningen må have en mere personlig årsag, 
end vi kan afdække her. Der kunne være tale om, at læringsperspektivet forsvinder for Anja, 
hvilket er en mulig udfordring for åbne og legende læreprocesser (Pless et al., 2015: 91).  
Variation i undervisningen og medbestemmelse kan ofte hænge sammen, fx som hos Ella:  
 
Der [i samfundsfag, red.] synes jeg, det er vigtigt, at vi selv får lov til at 
byde ind med nogle ideer til det, fordi jeg synes også, at undervisningen 
kan være lang og kedelig. Og mange tænker ‘det er jo ikke spændende’. 
Hvor, hvis eleverne kommer med noget, så er det mere spændende, mere 
interessant for en selv (Bilag 5: 6-7).  
 
Dette kan vi genfinde rent teoretisk hos Pless et al., der påpeger samskabelse og kollektive og 
kreative læreprocesser som værende understøttende for læring og motivationen for elevernes 
deltagelse (Pless et al., 2015: 90). Både Anja og Silja udtrykker samme holdning om 
medbestemmelse som noget positivt: “Det bliver noget, vi gider. Noget vi kan interessere os 
mere for” (Bilag 7: 6) og “Vi er mest aktive, når det er os selv, der bestemmer” (Bilag 6: 7). Hvis 
man betragter medbestemmelse og inddragelse i et historisk perspektiv, så er det også 
pædagogiske principper, der kan spores tilbage til Dewey (jf. kapital 6.4.1). Det har et islæt af 
kritisk pædagogik med tydelige relationer tilbage til reformpædagogikken med alternative 
læringsformer og udgangspunkt i barnet. De mange skoleeksperimenter med lilleskoler og 
friskoler tog netop deres udgangspunkt i en flad organisationsstruktur, hvor der var en eksplicit 
form for demokrati. Ved på den måde at lade eleverne være medbestemmende for formen og 
indholdet i undervisningen kunne man i dialog med hinanden etablere fælles undersøgelser til 
interesse for alle og arbejde ud fra de lærendes viden, erfaringer og interesser. Det er denne 
demokratiske hverdagspraksis, der kan skimtes rester af i de undervisningsformer, der her tiltaler 
de unge piger i vores interview.  
6.5 Jagten på omverdenens anerkendelse 
Da vi i interviewene spurgte pigerne, hvad der motiverer dem til at præstere med inddragelse af 
deres SnapLog, så svarede de fleste, at det, der motiverede dem til at få høje karakterer og til at 
præstere godt, var dem selv – en motivation der kom indefra. Dette er et eksempel fra Saras 
interview, men lignende udtalelser går igen i de andre interviews, da vi spørger, om motivationen 
til at præstere kommer indefra eller udefra: ”Det er lidt det udefra, men jeg tror mest det er mig. 
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At jeg bare vil gøre det, så godt jeg kan” (Bilag 3: 15). Den beskrivelse pigerne har af, at deres 
motivation ’kommer indefra’, kan sættes i tråd, med det Edward Deci29 og Richard Ryan30 i 
deres selvbestemmelsesteori kalder indre motivation. Den indre motivation er en læringsadfærd, 
der udfolder sig, når pensum af eleven opfattes som spændende, altså som noget eleven har lyst 
til at arbejde med. Glæden og tilfredsstillelsen ligger i arbejdet med lærestoffet og ikke i 
udefrakommende ros eller en anden form for belønning. Her må vi dog påpege en vis 
uoverensstemmelse mellem pigernes forklaring med, at de er motiveret indefra på grund af deres 
gennemgående søgen efter familiens, klassekammeraternes og lærernes ros. Deci og Ryan 
forklarer denne søgen efter ros og belønning som en ydre motivation, hvilken kan tage form af 
henholdsvis kontrolleret ydre motivation og autonom ydre motivation. Kontrolleret ydre 
motivation eksisterer eksempelvis, når eleven arbejder for at opnå belønning i form af ros (fx 
gode karakterer og ros fra forældre), og/eller når eleven arbejder af frygt for at klare sig dårligt 
eller for at undgå skam og skyldfølelse (Skaalvik & Skaalvik, 2015: 51-52). Denne teoretiske 
pointe har netop sammenfald med interviewdeltagernes udtalelser. Fx siger Ella: ”Så bliver man 
helt lettet over, at man faktisk har gjort noget godt, og der er nogen, der kan se, at man har 
arbejdet på det, og man har gjort noget for det” (Bilag 5: 4). Det fremgår af citatet, at Ella gerne 
vil præstere med sit skolearbejde for efterfølgende at opnå ros og anerkendelse fra sin omverden. 
Silja giver i sit interview udtryk for, at hun reagerer følelsesmæssigt, hvis hun skuffer sine 
forældre – hun vil derfor gerne gøre det godt: 
 
Specielt mine forældre. Jeg kan heller ikke lide at fortælle dem, at jeg har 
fået 4, fordi man altid får den der ‘nåh okay’. Så det er sådan lidt, at hvis 
jeg får 10, så siger de ‘godt gået’ og sådan ik’. Så det er den der reaktion. 
Og det at man ved, at man godt kunne have gjort det bedre. Den er 
sådan... det sidder hele tiden i baghovedet ik’ (Bilag 6: 6). 
 
Modsat kan pigerne også være påvirket af den såkaldte autonome ydre motivation, med hvilken 
eleverne har internaliseret skolens værdier både i forhold til elevadfærd og værdsættelse af at 
lære fagene. Dette vil gøre, at eleverne ikke længere arbejder blot for at opnå ros, men fordi de 
kan se en mening med arbejdet med fagene i sig selv (Skaalvik & Skaalvik, 2015: 51-52). Dette 
perspektiv vil vi yderligere supplere med Davies og Harré. De mener, at mennesket diskursivt 
producerer sig selv som adskilt fra det sociale, og at mennesket derfor ikke nødvendigvis er 
opmærksom på, hvorledes han eller hun tilegner sig og meningstillægger den ene eller den anden 
diskursive praksis (Davies & Harré, 2014: 59-60). Dette understreger endvidere vores pointe 
                                                 
29 Edward Deci (1942-) er professor i psykologi ved University of Rochester.  
30 Richard Ryan (1953-) er amerikansk professor i psykologi mest kendt for sit arbejde med menneskers motivation. 
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med uoverensstemmelsen mellem pigernes formodede indre motivation og deres søgen efter 
anerkendelse og ros. Anja giver her sin uddybelse i forhold til sin lyst til at præstere: 
 
(…) jeg vil sige at for min egen samvittighed, så vil jeg gerne præstere, 
så jeg føler, at jeg har gjort det godt nok (…) Det kan godt være, at det 
kommer et eller andet sted fra dem, sådan lidt ubevidst. Men ellers kan 
det også være, det er sådan, jeg er blevet som person af dem – omgivelser 
og mennesker jeg har været sammen med har måske smittet af. Det er jo 
ikke kommet ud af den blå luft selvfølgelig. Jeg vil nok mene, at det 
sådan ellers kom fra mig selv (Bilag 7: 10 og 16). 
 
Ved at dykke dybere i interviewene vil man erfare, at det mere eller mindre er gennemgående for 
alle pigerne, at de ønsker deres families anerkendelse – de vil gerne gøre dem stolte: 
 
Og med mine forældre så er det jo nok fordi jeg også gerne vil vise dem, 
at jeg også kan finde ud af noget. Og fordi man bare gerne vil gøre dem 
stolte. Altså med mine søskende så er det fordi, jeg gerne vil være bedre 
end dem, men resten af familien så er det fordi, jeg gerne vil gøre dem 
stolte (Bilag 3: 13). 
 
Omverdenens anerkendelse anskuer vi som en motivation for pigernes præstationer. Men hvad 
skabes denne anerkendelsestrang af? Det kan muligvis forklares, hvis vi ved hjælp af Gunn 
Imsen31 tager et overordnet udgangspunkt i humanistisk behovsteori og den præmis, at 
mennesker har en række medfødte egenskaber og et beredskab for socialt liv samt dermed 
medfødte eller tillærte behov, der ligger til grund for motivation (Imsen, 2015: 266). Den mest 
kendte af disse behovsteorier er Abraham Maslows32 behovshierarki, der kan hjælpe os til at 
forstå pigernes trang til anerkendelse samt muligvis behovet for at gøre familiemedlemmer stolte 
(jf. afsnit 6.2.4). Grundlæggende tager behovshierarkiet udgangspunkt i, at mennesket er et 
søgende væsen; når de mest basale behov er dækket, så stræber mennesket efter næste trin i 
hierarkiet. Hierarkiet er opdelt i fem behovstrin, der igen er opdelt i to kategorier: mangelbehov 
og vækstbehov (Imsen, 2015: 268). Med dette projekt og den tilhørende empiri fokuserer vi på 
vækstbehovene og særligt trin fire: behovet for anerkendelse, respekt og positiv selvopfattelse. 
Dette trin relaterer sig til menneskets forståelse af sig selv, idet  
                                                 
31 Gunn Imsen (1946-) er professor ved pædagogisk Institut i Trondheim. Hun er en centralperson inden for 
forskning i pædagogik og didaktik. 
32 Abraham Maslow (1908-1970) var russisk-amerikansk psykolog. Han var en central person i udviklingen af 
humanistisk psykologi og er mest kendt for sin behovspyramide. 
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Et menneske har brug for at have en indre vished om, at det 
repræsenterer noget godt og positivt, at det kan udrette noget, mestre 
noget, og at det som en følge af det bliver værdsat af andre (Imsen, 2015: 
275). 
 
På denne baggrund er koblingen til motivationsorienteringen klar. Pigerne befinder sig rent 
udviklingsmæssigt i en meget identitetssøgende periode af deres liv, så de vender sig mod 
familien som det sociale og kærlige fællesskab for at teste deres eget værd. Imsen forklarer 
desuden to vigtige sider ved dette ‘anerkendelsesbehov’. På den ene side er det udtryk for et reelt 
ønske om at kunne mestre en opgave selvstændigt – altså en søgen mod realkompetencer. På den 
anden side rummer behovet den sociale dimension af selvopfattelsen – nemlig det at være 
‘noget’ i andres øjne (Imsen 2015: 275). Pigernes ønske om at gøre deres forældre og familier 
stolte kan altså reduceres til et behov med udgangspunkt i dem selv på det sted i livet og deres 
udvikling, de nu befinder sig.  
6.6 Fremtidsorientering 
Det fremgår af flere af vores interviews, at fremtiden er en stor motivationsfaktor. Silja fortæller 
om ønsket om en fremtidig familie, mens Anja har et kortere perspektiv nemlig at klare 
gymnasiet. For Emily og Ella er det tanken om drømmestudiet og -jobbet, der motiverer. Ella 
beskriver det således: ”Det betyder lidt, at jeg får det der håb med, at jeg kan faktisk godt gå op 
og blive læge. Eller jeg kan godt få de høje karakterer på gymnasiet, så jeg kan komme ind på 
lægestudiet” (Bilag 5: 5). På samme måde taler Emily om sit drømmejob ud fra et billede af en 
bog i sin SnapLog: ”Det er en ungdomskrimi, der handler om mord. Det er fordi, det er det, jeg 
godt kunne tænke mig at lave. Med efterforskning, i fremtiden” (Bilag 4: 11). 
Denne motivationsorientering styrkes af skolemiljøet, om hvilket eleverne fortæller, at der 
bliver snakket om uddannelsesvalg og fremtid fra 7. klasse. Dette må formodes bl.a. at være et 
udtryk for de lovbestemmelser, som folkeskolen er underlagt. Ella fortæller: 
 
Det er der meget pres på, synes jeg. Alt for meget (…) Sådan at man 
hele tiden skal vælge sådan. Man får hele tiden det spørgsmål ‘Okay 
hvad vil du med dit liv? Hvor vil du hen? Skal du på gymnasiet eller 
handels-et-eller-andet?’. Man får hele tiden det spørgsmål skubbet ned i 
hovedet (Bilag 5: 3). 
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Ellas følelse af at være presset af at skulle forholde sig til et uddannelsesvalg er ikke enestående. 
Pless et al. beskriver i deres undersøgelse, at 18 % føler det som et stort pres at skulle træffe et 
valg om uddannelse, 13 % ser det som en udfordring og 5 % forsøger at lade være med at tænke 
på det (Pless et al., 2015: 56). Ella beskriver endvidere: 
 
[Det føles, red.] Lidt pressende, fordi vi har jo ligesom skolen nu. Og jeg 
vil i hvert fald rigtig gerne blive færdig med den. Så jeg kan komme 
videre med nogle gode karakterer og komme videre ik’? (…) (Bilag 5: 3-
4). 
 
Hun er ikke den eneste, der fortæller, at fokus på fremtid og uddannelsesvalg giver et øget pres 
på eleverne. Også Silja beretter: 
 
Især i starten af 8. klasse da var der meget fokus på, at vi skulle 
koncentrere os om vores karakterer og sådan. Måske lidt for meget til 
sidst. Fordi jeg blev sådan lidt bange for karakterer til sidst (…) Lige da 
vi startede i 8. og i slutningen af 7., der snakkede vi meget om karakterer 
hele tiden. Og hvor stor indflydelse det havde på vores fremtid. Så hver 
gang jeg skulle præsentere et eller andet, så blev jeg meget nervøs, fordi 
jeg tænkte, ‘Åh nej. Det er min fremtid, der afhænger af det her’. Så det 
var meget nervepirrende, synes jeg (Bilag 6: 5). 
 
Det kan ud fra citaterne udledes, at lærerne og skolemiljøet er medkonstruerende til, at vores 
informanter motiveres af deres fremtid. Denne form for dramatisering, som Silja også mærker, er 
i tråd med en dramatisering og opskrivning af fremtidens vigtighed, som Pless et al. fremhæver 
(Pless et al., 2015: 55). Omdrejningspunktet bliver at klare sig så godt som muligt, at blive til 
noget, og at fremtidsmuligheder gøres tilgængelige. Thomas Ziehe33 skriver: ”Mens de formelle 
socialnormer og adfærdsformer tidligere mere eller mindre kunne begrundes i krav, må de nu 
begrundes i egen motivation (...) som også kan være forbundet med ubehag” (Ziehe, 2004: 83). 
Silja mærker dette ubehag som en nervøsitet for, om hendes præstationer er tilstrækkelige, mens 
både hun og Ella føler presset ved selv at skulle foretage tidlige og reflekterede valg omkring 
deres fremtid. Når vores informanter ikke får noget givet i form af konkrete, traditionsbundne 
fremtidskrav, men hele tiden selv skal kæmpe for sig selv og deres eget, ender de så med at være 
i stand til at se længere end deres egne behov? Vil det resultere i et individualiseret samfund med 
                                                 
33 Thomas Ziehe (1947-) er professor i pædagogik ved Gottfried Wilhelm Leibniz Universität Hannover. Han er 
kendt for sine analyser af tidens kulturelle udtryk; især blandt ungdommen. Hans arbejde er blevet flittigt brugt 
blandt pædagoger og i folkeskolen. 
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reduceret fokus på eksempelvis næstekærlighed og ændrede normer for social adfærd og 
hensyntagen? Man kan under alle omstændigheder argumentere for, at følelsen af ubehag kan 
resultere i en frygt for at turde vælge. Hvis de bliver overvældet af de mange muligheder, der er 
til rådighed, og krav om selv at skulle definere fremtiden, kan de måske vælge at trække sig og 
helt lade være med at tage stilling.  
Ziehe skriver, at nutidens unge har fået mere ansvar, ”(...) de unges kernekonflikt opstår 
ikke under lidelsen under alt det, der er forbudt, men af lidelsen under alt det de skal opnå i deres 
liv” (Ziehe, 2004: 89). Dette fremgår også tydeligt af vores interviews. Pigerne motiveres af 
deres fremtid, men de lider samtidig under det pres, det er, at deres fremtid kun er afhængig af 
deres egen motivation og engagement.  
Ved at betragte informanternes mestringsstrategier (jf. afsnit 6.3.2) står det klart, at pigerne 
nedprioriterer venner til fordel for lektier, hvorfor det eventuelt er muligt at tale om en øget 
individualisering – de trækker sig tilbage for at fokusere på deres individuelle projekt. Om dette 
påpeger Ziehe, at selviagttagelse kan føre til en øget individualisering, hvilket kan resultere i, at 
”(...) der ikke længere findes muligheder for tilbagetog for individet. Det havner snarere i en 
spiral af tvivl på sig selv” (Ziehe, 2012: 544). De er bekendt med tvivlen på sig selv, Silja 
fortæller: 
 
(...) jeg føler at på en måde, at så er jeg egnet nok til at jeg kan leve mit 
liv. Og jeg kan sige at ‘Okay, jeg er god nok til en fremtid, jeg er god nok 
til en familie på et tidspunkt og en uddannelse’. Så det er en virkelig god 
følelse, synes jeg (Bilag 6:10). 
 
Det kan diskuteres, om disse piger har en styrke i, at de i forvejen er fagligt stærke og 
selvbevidste herom, hvad angår en sådan tvivlsspiral. Måske giver dette dem en øget 
modstandsdygtighed i forhold til elever, der er mere udfordret fagligt. Ellers også kan denne 
spiral af tvivl antage andre former eller se anderledes ud afhængig af elevens faglighed og 
selvopfattelse.  
6.7 Pigernes selvopfattelse 
Gennem vores interviews erfarede vi, at alle pigerne er utroligt optaget af, hvad deres omgivelser 
mener om deres præstationer, og det bliver ofte af pigerne tillagt stor betydning, hvilke 
tilbagemeldinger klassekammerater og familie giver. Silja fortæller følgende: ”Når jeg for 
eksempel får 4 eller når jeg får at vide, at ’det der var ikke godt nok’. Åh. Så er jeg virkelig 
skuffet over mig selv” (Bilag 6: 9). Derudover var det også tydeligt, at pigerne spejler sig i 
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klassekammerater og søskende og endvidere sammenligner sig selv og deres præstationer med 
deres omgivelser. Ella siger: ”En af mine bedste veninder, som også går i klassen, hun har 12 i 
næsten alle fag. Så jeg ser lidt op til hende. Jeg vil gerne være lige så dygtig som hende” (Bilag 
5: 4). Derudover fortæller Silja: 
 
Karakterer betyder ret meget for mig. Men det er sådan og så komme ud 
og sige at ‘jeg har fået 4’, når jeg generelt ligger på 7 og 10, så er de ret 
sådan ‘nåh, hold da op’. Så det har man ikke så meget lyst til vel. Det er 
lidt pinligt (Bilag 6: 5). 
 
For at forstå hvad andres meninger om pigerne og deres præstationer betyder for deres 
selvopfattelse, kan Richard Jenkins’34 begreb indre-ydre-dialektik inddrages. Ifølge Jenkins 
udgøres identitetsbegrebet og herunder ud fra vores overbevisning selvopfattelse af to former for 
sammenligningsgrundlag: lighed og forskellighed. Det vil sige, at mennesker ud fra 
sammenligninger identificerer sig med eller adskiller sig fra andre mennesker eller ting (Jenkins, 
2006: 28-29). Ifølge Jenkins giver den individuelle identitet ikke mening isoleret fra den 
menneskelige verden: i de sociale interaktionsprocesser definerer og redefinerer individer sig 
selv i sammenligningerne. Derfor er identitet også en løbende, social proces. På baggrund af 
dette indfører Jenkins begrebet indre-ydre-dialektik, idet menneskets identitet skabes i en 
kombination af indre og ydre definitionsprocesser (Jenkins, 2006: 43). I og med individets 
identitet skabes i et dialektisk sammenspil mellem indre og ydre definitionsprocesser, er 
identitetskabelsen processuel og aldrig endegyldig (Jenkins, 2006: 28-29). 
 
For at vende tilbage til indre-ydre-dialektikken, så er det, andre 
mennesker tænker om os lige så vigtig som det, vi tænker om os selv. Det 
er ikke nok at hævde en identitet. Identiteten skal også valideres (eller det 
modsatte) af dem, vi omgås med (Jenkins, 2006: 44). 
  
Med citatet menes, at mennesket ikke kun identificerer sig selv, men bliver også identificeret af 
andre, på samme måde som mennesket identificerer ’andre’. 
Ud fra disse perspektiver kan vi først og fremmest forstå, hvorfor pigerne i så høj grad 
sammenligner sig med andre: i sammenligningen kan pigerne forstå sig selv i lighederne med og 
forskellighederne fra andre. Derudover kan vi forstå, hvorfor andres mening om pigerne er så 
vigtig for deres selvopfattelse. Pigernes måde at være på (fagligt dygtige, præsterende piger) skal 
                                                 
34 Richard Jenkins (1952-) er britisk socialantropolog og professor og har udført en lang række antropologiske 
feltstudier. Han er mest kendt for bogen Social Identity. 
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på den ene eller anden måde responderes på af omverdenen, og ud fra denne respons vil pigerne 
løbende være i stand til tilpasse og forandre sig. Derfor er det af stor betydning, hvad 
klassekammeraterne, lærerne og familien synes om pigerne og deres præstationer – omverdenens 
opfattelser af pigerne bliver i et dialektisk samspil en del af pigernes egen selvopfattelse. Dette 
understreges af Saras udtalelse: ”Jeg prøver jo at sige til mig selv, at det ikke betyder noget 
[andres mening, red.], men det gør det. Helt klart” (Bilag 3: 2). 
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7. Konklusion 
Ud fra analysen af vores interviews fremgår det, at informanternes motivation for at præstere 
antager forskellige former og peger i flere retninger. De mest omfattende 
motivationsorienteringer er præstationsorientering, relationsorientering og fremtidsorientering og 
som mindre fremtrædende fagorientering og mestringsorientering. I tillæg til dette spiller 
omverdenens anerkendelse en stor rolle for pigernes selvopfattelse.  
I præstationsorienteringen fremhæves pigerne som værende motiveret af deres 
præstationer. Pigerne bliver perfekte eksempler på, hvad vi vil kalde ’en konkurrencestatselev’, 
der motiveres af sine præstationer, har fokus rettet mod fremtiden og ønsker at stå stærkest 
muligt i mødet med det videre uddannelsesforløb. Alle vores informanter mener, at man skal 
gøre sit bedste for at have gjort det godt nok. Det accepteres altså ikke at gøre noget halvt. Man 
kan udlede, at pigernes indstilling til skolen bl.a. påvirkes af et samfunds-, skole- og 
lærermæssigt niveau. Afhængig af på hvilken måde og i hvilken grad disse niveauer fx tillægger 
tests værdi, påvirkes pigernes forståelser og prioriteringer. Endvidere blev det tydeligt, at 
karakterer har betydning for elevernes indbyrdes positionering i klassehierarkiet. Denne 
indstilling er med til at presse vores informanter, der dårligt har tid til alt det, de gerne vil. En 
anden udfordring ved denne motivationsorientering kan på længere sigt være skoleudmattelse – 
de risikerer at knække på grund af det præstationspres, de påfører sig selv.  
Relationsorienteringen dækker over det at præstere til ære for en relation – det spiller en 
væsentligt rolle for pigerne, der fx gerne vil gøre deres familie stolte og ikke kan lide at fortælle 
venner om en ’dårlig’ karakter. Denne motivationsorientering påvirker vores informanters 
sociale orientering, idet relationen til eksempelvis veninderne påvirkes af de vanligt gode 
præstationer. Samtidig fremstår veninderne som et frirum fra skolens og egne krav om 
præstation. De bruger også deres omgivelser til at spejle sig i, hvilket bevirker, at deres 
selvopfattelse kan blive både udfordret og bekræftet jænvfør positionering. Derfor er det af stor 
betydning, hvad klassekammeraterne, lærerne og familien synes om pigerne og deres 
præstationer – omverdenens opfattelser af pigerne bliver i et dialektisk samspil en del af pigernes 
egen selvopfattelse. 
I forbindelse med orienteringen mod både præstationer og relationer er det tydeligt, at 
anerkendelse fra omverdenen spiller en stor rolle for pigernes lyst til at præstere. Pigerne 
befinder sig i en identitetssøgende periode af deres liv, hvilket bl.a. afspejles i deres søgen efter 
anerkendelse fra deres omverden. Samspillet mellem pigernes indre og ydre motivation er så tæt, 
at det for pigerne selv er svært at skelne derimellem. Det forekommer os, at den indre motivation 
fodres af den ydre.  
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Fremtidsorientering defineres ved det, at vores informanter motiveres af deres fremtid. Det 
være sig både adgangen til studiegang og/eller fremtidig familie. Denne motivationsorientering 
styrkes af skolemiljøet fx i form af den obligatoriske uddannelsesvejledning, der er vedtaget fra 
politisk hold. Alle informanterne fortæller gentagne gange om at blive bedre for fremtidens 
skyld. Dette fokus på fremtid og uddannelsesvalg giver et øget pres på eleverne, og da fremtiden 
og dens muligheder nu frem for tidligere alene afhænger af elevernes engagement og aktive valg 
kan denne kamp for sig selv og sin egen fremtid måske føre til øget individualisering. Vores 
informanter synes dog stadig at mene, at trivsel og samvær med andre hjælper dem til at præstere 
bedre. 
Ud over disse primære orienteringer skal nævnes fagorientering, hvor en konkret interesse 
for et fag kan fungere som motiverende faktor. Desuden virker involvering og medbestemmelse i 
undervisningsformen også motiverende. I klasseundervisningen er deltagelsen dog dobbelttydig, 
idet pigerne foretrækker at deltage, hvis de ved, at de kan svare korrekt. Det kan blive 
problematisk, at præstationsorienteringen fylder så meget hos pigerne, at de frygter at begå fejl i 
en sådan grad, at de måske helt undlader at prøve. Vi er af den overbevisning, at det at fejle eller 
i det mindste turde satse er en naturlig del af en læringsproces, og at det kan blive problematisk, 
hvis denne del forsvinder. Mestringsorienteringen hænger tæt sammen med ønsket om at 
præstere, og den omhandler ønsket om at mestre nye færdigheder. Det at have evner inden for et 
bestemt fag kan være motiverende i sig selv for at ville præstere, mens det kan virke hæmmende 
at have en opfattelse af at mangle færdigheder. Alle fem piger stiller store krav til sig selv, og det 
er gennem vores analyse blevet klart, at pigerne har rigtig mange bolde i luften og lige høje krav 
til det hele. Derfor blev vi opmærksomme på, at de for at mestre det hele anvender forskellige 
former for mestringsstrategier. De er bevidste om, at de er nødt til at prioritere for at nå det hele, 
og ofte går dette ud over relationer eller hobbyer. Flere af pigerne har et godt overblik over, 
hvordan de skal skabe balance for sig selv – både mentalt og kropsligt. Flere af dem beskriver, 
hvordan motion giver dem ro i kroppen og i hovedet og dermed hjælper dem til at præstere bedre 
i skolen. De synes alle at være meget kompetente i forhold til at mestre de forskellige aspekter af 
deres liv. 
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8. Validitetsbetragtninger 
Vi beskriver i dette kapitel overordnede betragtninger i forhold til projektets interne og eksterne 
validitet.  
Med projektet ønskede vi at undersøge, hvad der motiverer fagligt stærke piger i 8. klasse 
til at præstere; hvad der styrker og svækker deres motivationsorienteringer, og hvilken effekt 
disse orienteringer har på deres sociale virke, præstationer og selvopfattelse. Indledningsvis 
søgte vi at afdække feltet for allerede eksisterende forskning omkring motivation og læring. Ud 
fra dette lavede vi en interviewguide og foretog semistrukturerede interviews med fem piger for 
at få indsigt i elevernes livsverden. Ved at læse transskriptionerne igennem dannede vi temaer til 
analysen i kraft af sammenfaldende eller vidt forskellige udtalelser fra pigerne. Til analysen 
inddrog vi relevant teori, der kunne hjælpe med at nuancere interviewdeltagernes udtalelser og 
derfor lægges til grund for analysen. På dette grundlag mener vi at kunne argumentere for, at vi 
besvarer vores problemformulering i overensstemmelse med kriterierne for intern validitet 
(Internetkilde 15). 
Gennem projektforløbet har vi gjort os tanker om, hvorvidt vores projekt har ekstern 
validitet dvs. hvorvidt vores projekt kan sige noget generelt om det felt, vi har undersøgt 
(Internetkilde 15). Dermed går vores overvejelser på, i hvilken grad vores resultater kan sige 
noget generelt om motivationsorienteringer hos piger i 8. klasse, samt på hvilken måde disse 
orienteringer påvirker pigernes præstationer, sociale liv og selvopfattelse. Hvad angår dette, 
mener vi ikke at have belæg for at kunne almengøre vores viden. Først og fremmest anskuer vi 
det således, at pigerne kun kan give udtryk for deres egne individuelle oplevelser og forståelser, 
hvorfor vi er begrænset til et unikt indblik i blot deres motivationsorienteringer. Derfor vil vi 
med stor sandsynlighed kunne opleve flere og/eller andre nuancer ved at interviewe andre 
deltagere. Dernæst opfatter vi det således, at den information, der opstår i interviewsituationen, 
er kontekstbestemt og i den grad produceret i samspil med os som interviewere. Informationen 
kan derfor tænkes at variere fra kontekst til kontekst. Slutteligt må vi påpege at vores 
forforståelser har en betydning for og indvirkning på, hvordan vi opfatter og fortolker 
interviewdeltagernes udtalelser. Det er derfor muligt, at andre forskere ville kunne frembringe en 
anden analyse og derfor andre resultater. På den anden side forestiller vi os, at andre elever med 
samme faglige profil og sociale baggrund vil have lignende erfaringer som vores 
interviewdeltagere. 
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9. Diskuterende perspektivering 
Det er gennem vores arbejde med dette projekt blevet klart for os, på hvilke punkter det kunne 
være interessant at dykke dybere ned i problemstillingen, ligesom der fremstår adskillige andre 
problemstillinger, der kunne være relevante at undersøge nærmere. Det kunne blandt andet være 
interessant at undersøge – som nævnt i indledningen – om viden og kompetencer er noget 
adskilt. Om konkurrencestatens målsætning omkring målbare og sammenlignelige resultater 
hjælper eller svækker elevers læring. Det er vores overbevisning, at læringen svækkes af 
overdrevet fokus på tests og resultater. Det kunne også have været interessant ikke kun at se på 
piger, men at sammenligne med fagligt stærke drenge på samme klassetrin. Som inspiration 
hertil står eksempelvis Bjerrum Nielsens “Skoletid” (2011), hvor bl.a. kønsforskellene træder 
tydeligt frem. Det er ikke utænkeligt, at motivationsorienteringerne for henholdsvis drenge og 
piger har forskellig retning, betydning og indhold.  
Vi er gennem projektet blevet opmærksomme på, at vores informanter er så bange for at fejle, at 
de ikke tør prøve, hvilket vi ikke finder fordrende for en læringsproces. Denne mening deles af 
folkeskolelærer Klaus Holsting, der har skrevet debatindlægget ”Eleverne er så bange for at fejle, 
at de ikke lærer noget” i Information i år (Internetkilde 16). Det er dog tydeligt, at vores 
informanter får lært noget, men hvis ikke engang de, som er fagligt stærke, tør sige noget, 
hvordan skal man så forvente, at de øvrige elever og i særdeleshed de fagligt udfordrede elever 
skal turde? Han skriver: 
 
Jeg synes, det er meget problematisk. Vi taler om mennesker, som skal 
lære for livet. Hvordan skal de kunne udvikle sig og leve op til deres 
potentialer, hvis de er bange for at træde ved siden af? Det da et problem 
uden lige i alle livets henseender. I forhold til vores uddannelsessystem er 
det måske endda det største problem overhovedet (Internetkilde 16). 
 
Lysten til at lære og lysten til at lære for livet som folkeskolens formålsparagraf indeholder 
(Internetkilde 1), mener vi, bliver overset i iveren efter at kunne præstere og producere målbare 
resultater. Det er ud fra ovenstående citat tydeligt, at Holsting er enig i dette. Hvis denne frygt 
for at fejle er så udbredt, hvordan skal det så gå disse unge mennesker senere i livet? Er det 
realistisk at opretholde en 0-fejlskultur gennem hele livet? Og er det elevernes egen opgave at 
kunne håndtere presset fra en sådan 0-fejlskultur, hvis de aldrig gøres bekendt med betydningen 
af andre former for læring? Hvem har ansvaret for, at pigerne senere i livet vil kunne håndtere 
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fejl? Vi har brug for unge mennesker, der er i stand til og tør udfordre viden og ikke giver op på 
forhånd på grund af frygten for at fejle. Holsting skriver: 
 
Denne adfærdskultur vil formentlig gøre det sværere for mange elever at 
starte nye virksomheder eller udleve drømmen om at blive noget stort, 
(…) Den vil sandsynligvis dræbe megen kreativitet, inden ideerne 
overhovedet ser dagens lys. Den vil, som jeg allerede ser det hver dag, 
gøre det kikset at lære. Og på den måde kvæle vores videnssamfund 
langsomt (Internetkilde 16). 
 
Mon ikke også elevernes motivation vil lide under dette, da det for lærerne kan være vanskeligt 
og udfordrende at skabe engageret undervisning, hvis de ingen feedback får fra eleverne?  
I ovenstående citat nævnes det, at den tilbageholdende 0-fejlskultur ikke er fremmende for 
hverken iværksætteri eller kreativitet. Men måske kan dette have en kønslig forklaring. Det 
fremhæves ofte i den offentlige debat, at størstedelen af iværksættere er mænd (65 % i 2015) 
(Internetkilde 17), og at kvinder ikke tør satse på en så usikker fremtid. Mænd er tilsyneladende 
mere risikovillige og tager udfordringerne, som de kommer, mens kvinder lader til at ville have 
mere kontrol (Internetkilde 18). Ud fra denne betragtning er vores informanter med stor 
sandsynlighed med til at reproducere denne kønsopdeling.  
Hvad kreativitet angår, så skulle den efter sigende også være truet af 0-fejlskulturen. Det er 
dog værd at bemærke, at ingen af vores informanter udtrykker ønske om at skulle arbejde med 
kreativitet i deres fremtidige liv – læge, retstekniker og pædagog (jf. bilag) er i udgangspunktet 
hverken nyskabende eller kreative professioner. Så selvom Holstings pointe angående kreativitet 
og nyskabelse vækker bekymring og maner til eftertanke om adfærdskulturen i folkeskolen, så 
har det næppe betydning for disse piger. I denne sammenhæng ville det atter være interessant at 
kunne sammenligne med andre elevgrupper.  
I forhold til Nielsens artikel om ’de søde piger’ er pigerne i dag i langt mindre grad 
underlagt socialiseringen at være en ’sød pige’, der ikke vil blande sig offentligt i 
klassediskussioner. Alligevel holder de fast i helst at ville svare rigtigt og endvidere deltage i 
emner, de ved noget om, og derfor ikke risikere at fejle i. Det er altså ikke noget pigerne 
socialiseres til grundet opdragelse og traditionelle kønsmønstre. På samme måde mener Holsting, 
at frygten for at fejle gælder alle elever og dermed ikke er kønsbestemt (Internetkilde 16). 
Derimod mener han, at det er noget, vi som samfund (re)producerer, dels ved at forældre bliver 
skuffede og irettesættende ved fejl, dels i kraft af at nationale tests og lignende leder efter fejl 
hos eleverne (Internetkilde 16). 
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Det er også relevant at trække paralleller til andre former for læring, fx den sociale læring. 
Alle vores informanter fokuserer meget på egne præstationer, og selv når de ikke nedprioriterer 
fritidsaktiviteter, så dyrker de individuelle sportsgrene med fokus på individuelle præstationer. 
Både karate, fitness og løb er aktiviteter, der kan udføres alene, og her er det de individuelle 
præstationer, der måles og bedømmes. Det samme gælder for gymnastik, der ellers vurderes som 
en holddisciplin, men som Sara beskriver som opdelt i de enkeltes præstationer. På den måde er 
læringen, der foregår i det sociale samspil, på sin vis reduceret til samværet med veninderne. 
Samtidig ses det, at der kræves en høj grad af selvdisciplin af pigerne allerede nu for at kunne 
tilrettelægge og opretholde et program med plads til løb og fitness – aktiviteter, som man selv 
skal tage sig tid til, når man skønner det nødvendigt – og pigerne synes at kunne håndtere det. 
Hvad kan dette ikke drives til, hvis de kan bevare denne selvdisciplin og målrettethed uden at 
knække psykisk eller fysisk? Ifølge artiklen ”12-tals piger knækker på universitetet” fra Politiken 
(2015) kan der være en risiko for at dette desværre ikke er tilfældet. Journalist Marie Hjortdal 
skriver: ”Nutidens unge har fokus stift rettet mod karakterer, præstationer og deres fremtidige 
karriere, men nye tal viser, at det har sin menneskelige pris” (Internetkilde 19). Man må derfor 
spørge sig selv, om vores informanter også kan risikere at skulle betale prisen på et senere 
tidspunkt? Hjortdal skriver i overensstemmelse med vores empiriske fund, at: 
 
Det lægger et pres på de unge, især pigerne, både på gymnasier og 
videregående uddannelser, at de skal præstere godt nok til at klare sig på 
et arbejdsmarked, hvor der er konkurrence om jobbene. De skal ikke bare 
komme ud med gode karakterer, de skal også have den rette personlighed 
og de rette kompetencer (Internetkilde 19). 
 
Hvordan skal de unge lære disse kompetencer, hvis der i skolen primært er fokus på resultater? 
Måske er det slet ikke noget problem, måske er det noget, de unge kan helt af sig selv. Vores 
informanter synes i hvert fald at have et godt indblik i, hvad der er godt eller skidt for dem selv, 
og de er samtidig bevidste om, hvordan de skal prioritere. Så måske er de slet ikke i farezonen 
for at knække? Måske skal vi bare stole på en ”12-talspige”-debattør fra politiken.dk, der mener, 
at samfundet skal stoppe med at putte 12-talspiger i boks med depressive og spiseforstyrrede 
(Internetkilde 20). Dermed skal vi måske gøre plads til de ambitiøse piger uden at være nervøse 
på deres vegne. Debattørens reaktion kan være et udtryk for at 12-talspigerne er ved at 
genforhandle deres position og de diskursive praksisser omkring det at være 12-talspige fra 
noget, man skal være bekymret for til noget, der skal betragtes med respekt og accept. 
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